تحتل اللغة مكانة مهمة في حياة المجتمعات فهي الوعاء الحاوي للثقافة والفكرء ونسق 
من العاضات اجره (الصرية والفونولوجة والعجماة وال ك ولدلا 
والتداولية)ء وأداة ضرورية للتواصل والتفكير والتأمل والتعبير» ولا غنى عنها في أي 
مجال» ومه) بلغ ما بحصله الإنسان من مظاهر حضارية من علوم ومعارف وطرق 
ووسائل ماديةء فإنه يشعر في قرارة نفسه بأنه يعتمد اعتادا كليا على ما لديه من قدرة 
لغوية لتحقيق مآربه؛ لذا فإن للغة وضعا اعتباريا مزدوجا فهي في نفس الوقت موضوع 
يمكن دراسته بشكل من الأشكال» وأداة تحيل على نمارسات. ومعرفة لغة هو في الواقع 
معرفة ثقافة وآداب وحضارة وسلوكات» وتمثل لتجربة إنسانية » لذلك فالدفاع عنها 
واجب لأنه يضمن للأمة استمراريتها ويحفظ ها مكانتها بين الأمم. 
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اللسانيات والتربية 
المقاربة بالكفايات والتدريس باطمفاهيم 


المقدمة 


تحتل اللغة مكانة مهمة في حياة المجتمعات فهي الوعاء الحاوي للثقافة والفكر»ونسق 
من العلامات ال مجردة (الصوتية والفونولوجية واممعجمية والتركيبية والدلالية والتداولية)» 
وأداة ضرورية للتواصل والتفكير والتأمل والتعبير» ولا غنى عنها في أي مجال» ومهما بلغ ما 
يحصله الإنسان من مظاهر حضارية من علوم ومعارف وطرق ووسائل ماديةء فإنه يشعر 
في قرارة نفسه بأنه يعتمد اعتمادا كليا على ما لديه من قدرة لغوية لتحقيق ماربه؛ لذا فإن 
للغة وضعا اعتباريا مزدوجا فهي في نفس الوقت موضوع يكن دراسته بشكل من الأشكالء 
وأداة تحيل على ممارسات. ومعرفة لغة هو ف الواقع معرفة ثقافة وآداب وحضارة وسلوكات» 
وتمشل لتجربة إنسانية » لذلك فالدفاع عنها واجب لأنه يضمن للأمة استمراريتها ويحفظ لها 
مكانتها بين الأمم. 

ويعتبر موضوع تدريس اللغة من أهم القضايا التربوية اممعاصرة التي يهتم بها 
البحث في ديداكتيكا اللغات» ويستدعي هذا امموضوع الاستفادة من حقول معرفية عديدة 
كاللسانيات وسيكولوجيا التعلم والدراسات السوسيولوجية والسيكولوجية إلا أن البحث في 
هذا الموضوع ظل ق واقعنا العريي يشكو نقصا مكشوفاء نظرا : 

٠‏ ولافتقار مؤسساتنا إلى مشروع متكامل في هذا المضمار. 

٠‏ ولعدم تشجيع البحث العلمي في مجال الدراسات اللغوية التربوية. 


ومعظم ما أنجز من دراسات لا يعدو أن يكون مجرد مبادرات ظرفية رغم أن واقعنا 
اللغوي في العام العربي يتميز بالتعقد نتيجة التدخلات اللغوية التي يصادفها ا متعلم (ة) منذ 
مراحل الاكتساب التعليمي الأول. 

وتسعى ديداكتيكا اللغات إلى تقطيع الفعل الديداكتيكي إلى مجالات مختلفة تتضمن: 
المتعلم وال مدرس وفعل التعلم والممادة التعليمية والتقويم والدعم واممعالجة بهدف تذليل 
بعض صعوبات تعلم اللغةء واكتساب الممهارات اللغوية لدى المتعلمين. 


وتشكل اللسانيات مختلف اتجاهاتها البنيوية والتوليدية - التحويلية والوظيفية 
حقلا مرجعيا أساسيا في البحث الديداكتيكي اللغوي» فهي محور تعليم وتعلم اللغة. 

وهمكن للباحث الديداكتيكي اللغوي أن يشتغل بواسطة البحث اللساني عامة على 

٠‏ مستوى نظري: حيث تقدم له اللسانيات إطارا نظريا مكنه من إدراك العديد من 
القضايا اللغوية ودراستها. 

٠‏ مستوى منهجي: حيث تمكنه اللسانيات من الأدوات الإجرائية المساعدة في تعليم 
وتعلم اللغة. 

وقد استفادت ديداكتيكا اللغات خاصة من اللسانيات البنيوية والوظيفيةء واعتمادا 
عليها هكن تصنيف خطاب ديداكتيكا اللغات إلى فئتين: بنيوي ووظيفي سواء تعلق الأمر 
بتنظيم امحتويات أو الكفايات المستهدفة أو الطرق المعتمدة في التدريس أو التقويم. 

ورغم اختلاف أسئلة الباحث اللساني عن أسئلة الباحث في ديداكتيكا اللغات فإن 
التفكير اللساني هو في العمق جزء من الإستراتيجية الديداكتيكية. 

ويحظى تدريس اللغة العربية بأهمية في المنظومة التربوية في العام العربي إلا أن 
معظم المتعلمين يعانون من ضعف القدرة على التعبير بلغة عربية فصيحة» وامتلاك قدرات 
ومهارات لغوية دقيقة نتيجة : 

# ضآلة رصيدهم اللغوي . 

# صراع اللغة العربية الفصحى مع اللهجات واللغات الأجنبية . 

# تخفيص الحصص الدراسية المخصصة لتدريس اللغة العربية. 

# العزوف عن القراءة. 

# اعتماد طرق وأساليب التدريس على التلقين» وشحن الذاكرة بقواعد الحفظ والاستظهار. 

# فراغ الكتب المدرسية المقررة من الأنشطة اللغوية الكفيلة بتطوير المهارات اللغوية. 


# إهمال التعبير الشفهي . 


# استعمال العامية ف التواصل مع المتعلمين. 
وقد نضيف إلى هذه العوامل: 

# عدم تأهيل الممدرسين بالشكل الكاف لتدريس اللغة. 

# قلة الاهتمام بالجانب الوظيفي للغة. 

# عدم التحديد الدقيق للكفايات اممستهدفة بدرس اللغة. 
# غياب أطر مرجعية خاصة باللغة. 

# عدم ربط اللغة بالتنمية والحداثة والثورة التكنولوجية. 


هذا الوضع اللغوي الذي تعيشه اللغة العربية يكاد يكون متقاربا في العام العربي مع 
بعض الاختلافات النسبية. وباممقابل يزداد الاهتمام بتعليم اللغات الأجنبية لأنها تتيح فرصا 
أكثر للشغلء» وتعبر عن مواكبة التقدم الحضاري وتحقيق التنمية ومجتمع المعرفة. 


وقد شهد الممغرب في السنوات الأخيرة كما في العديد من البلدان العربية استثمار 
شركات ومؤسسات أجنبية في ميدان التسويق التجاري والتواصل والأعمال....لا تستعمل إلا 
اللغات الأجنبية ذات الفعالية الحضارية» مما فرض على الراغبين في العمل ضرورة التمكن من 
هذه اللغات» والسعي لإغناء مكتسباتهم في صيغها ومفرداتها وتراكيبها لأن العومة بجوانبها 
الاقتصادية والتقنية واطمعلوماتية والثقافية تفرض ذلك» وباممقابل تضعف ثقتهم في لغتهم 
الأم حيث يقل الإحساس بفاعليتها على الصعيد العملي» ولهذا الوضع تأثير على الناشئة حيث 
تتجه الآن معظم المدارس الخصوصية إلى تدريس اللغتين الفرنسية والإنجليزية منذ مرحلة 
التعليم الأولي بل منذ مرحلة التعليم ما قبل مدرسي مما يكون له تأثير سلبي على اللغة الأم» 
فقد دلت بعض الدراسات أن إتقان الفرد للغة الأم مفيد في تعلم اللغات الأخرىء وف تطوير 
القدرات الذهنية للمتعلم لأنه يكتسب خبرة في تعلم اللغة بشكل عام» ولهذا فإن تعلم 
اللغة الثانية بعد إتقان اللغة الأولى قرار في صالح اللغتين في آن واحد لأنه همكننا من تجنب 
الانعكاسات السلبية للإزدواجية اللغوية على النمو اللغوي واممعرق. 

هذه بعض الأسباب التي آثرت ومازالت تؤثر في تعليم وتعلم اللغة العربية. وتؤدي 
إلى ضعف القدرة على امتلاك المهارات اللغوية كتابيا وشفهياء وهناك أسباب أخرى متعددة 


ومختلفةء ومما لا شك فيه أن لها عواقب سلبية على الصعيد النفسي والاجتماعي والثقافي 
والعلمي والحضاري في بناء شخصية المتعلمين» وعلى مستقبل البلدء من هذا المنطلق ينبغي 
تأهيل اللغة العربية والكشف عن العوامل التي تؤدي إلى تنميتها وتطورها. 

ونتناول في هذا الكتاب موضوع تدريس اللغة في العديد من جوانبه معتمدين في 
ذلك على خلفية نظرية لسانية وبيداغوجية وديداكتيكية وإجراءات عملية تنطلق من واقع 
اطممارسة اطميدانية والكتب المدرسية المقررة والتوجيهات التربوية . 


ونعتبر هذا المنطلق مدخلا أساسيا طمعالجة كل قضايا اللغة العربية الصوتية والمعجمية 
والتركيبية والدلالية والتداولية .وها أن هذا الأمر يقتضي الاستطراد والتنقل بين حقول معرفية 
عديدة فقد اقتصرنا على درس النحو لأنه الرافد الأساسي الذي تعتمده معظم البرامج واممناهج 
في العام العربي لإكساب المتعلمين المهارات اللغوية في مختلف مراحل التعلم » وضبط الأداء 
اللغوي قراءة وكتابةء وهذا ما يجعل منه مصدرا أساسيا جديرا بالدراسة. 


واستفدنا في مقاربته من دراسات تربوية حديثة تأخذ بعين الاعتبار مهارات التفكير 
العليا عند المتعلمين كامملاحظة والاستقراء والقياس والتحليل والتصنيف والربط والاستنتاج 
والتي تتطلب جهدا ذهنياء ويساير هذا المنظور التطور الحديث للعملية التعليمية التي 
عرفت تحولا كبيرا في الآونة الأخيرةء إذ تحول التركيز من العوامل الخارجية التي تؤثر في 
المتعلم: كا مدرس واممدرسة والمقرر والأقران وغيرها من العوامل ليتجه نحو العوامل الداخلية 
التي تؤثر على المتعلم ذاته» حيث تشير إلى كل ما يبنى بواسطة المتعلم يصبح ذا معنى 
بالنسبة لهءإن المعرفة تبنى من قبل اممتعلمين نتيجة تفاعلهم مع العام من حولهم» وقي هذا 
السياق وظفنا استراتيجية التعلم المتمركز حول المشكلة؛ واستراتيجية التدريس باطمفاهيم 
ويعد توظيف آكثر من نموذج من الأهمية مكان لأننا نأخذ أفضل ما فيه من إجراءات بهدف 
تحقيق الكفايات الممستهدفة من درس اللغة. 


وتركز الإجراءات الإستراتيجية المقترحة على التفاعل الإيجابي بين المتعلم (5) والمدرس 
مما يتيح الفرص أمام المتعلم (ة) للتعبير عن أفكاره ومفاهيمه السابقة عن الموضوعء 
والكشف عن الخطاً بالإضافة إلى بناء أو إعادة بناء معارف جديدة تستند إلى الخبرات والتفاعلات 
الاجتماعية. 


وهذا من شانه أن يحول النحو إلى مادة خصبة لتنمية التفكير» ويتيح للمتعلمين 
إمكانية التعبير بدل التركيز على الحفظ والاستظهار عند التدريس أو التقويم وفق الطريقة 
التلقينية مما يجعل النحو مجرد مجموعة من القواعد ال منجزة والمنحسرة والتي يجب أن 
تحفظ دون الوعي مفاهيمها ووضعيات توظيفهاء ويعد هذا من أسباب نفور اممتعلمين من 
دروس النحو > ورغم هذه المجهودات فإن ما نقترحه لا ينفي إمكانية الاستفادة من مختلف 
الوسائط التكنولوجية الحديثة لتطوير درس اللغة العربية» والكفيلة بجعل المتعلمين مشاركين 
فاعلين في العملية التعليمية بدلا من أن يكونوا مجرد متلقين سلبيين . 
وف الكات الضول فة 
ا ا وا 
- المعرفة اللسانية وتعليم وتعلم اللغة. 
اقل 5 اللافات ال هة 
- اللسانيات وديداكتيكا اللغات. 
- الفصل 3: - اللسانيات التربوية في العام العري. 
- الوضع اللغوي باطمغرب. 
- الفصل 4 : 
- واقح تدريس اللغة العربية باطمدرسة الممغربية. 
- معايير تعليم وتعلم اللغات وتقوهها. 
- الفصل 5: - بناء المنهاج ودرس اللغة العربية 
- الزكتاب الممدرسي ودرس اللغة العربية. 
- الفصل 6 : - النقل الديداكتيكي ودرس اللغة. 
- الفصل 7 : - بيداغوجيا الكفايات ودرس اللغة / - نماذج تطبيقية 


- الفصل 8 : - التدريس باط مفاهيم ودرس اللغة / - نماذج تطبيقة. 


الفصل الأول 


- اللسانيات والتريية 
- المعرفة اللسانية ومسألة تعليم وتعلم اللغة 


اللسانيات والتربية 


تعرف اللسانيات تطورا في واقعنا العري سواء على صعيد الخبرة النظرية أو 
التطبيقيةء إلا أن مجال تعليم وتعلم اللغة العربية "اللسانيات التربوية"(عu¶)ءزuعم1ا‏ 
eااéducationnel)‏ «ظل يشكو نقصا مكشوفاء وذلك لغياب رؤية شاملة» ولافتقار مؤسساتنا 
إلى مشروع متكامل في هذا المضمار. وكل ما أنجز إنما هوء في مجمله من حصيلة اممبادرات 
الظرفية - فردية كانت أو جماعية - فتأت المحاولات محدودة المدى»'. هذا الوضع يطرح 
أمام الباحث في مجال تعليم وتعلم اللغة العربية صعوبات عديدة. وما أحوجنا إلى هذه 
البحوث حتى تستجيب لانشغالات اممدرسين وحاجيات التلاميذ» وتساهم في تطوير تعليم 
وتعلم اللغة العربيةء مستفيدة في ذلك مما تحقق من إنجاز ف : 

اللسانيات العامة والسيكولسانيات (ءt1¶uءinguiا‏ hoطPsyc)‏ والسوسيولسانيات 
(inguistiqueا-Socio)‏ واللسانيات العصبية (eعNeurolinguis)1¶u)‏ وباتولوجيا 
lllغlت Geographie) ةıفlرغخۈجلll  تlıنlسللll (Pathologie des 1angages)‏ 
)1inguistique‏ واللسانيات التطبيقية (ء٤1¶uاممa‏ inguistiqueا)‏ ودیداکتیکا اللغات 
.(Didactique des langues)‏ 


إن امعرفة العلمية بنمو النسق اللغوي عند الطفل ومختلف الشروط السيكولسانية 
والسوسيولسانية... كفيلة بأن تمكن المدرس من التغلب على مجموعة من الصعوبات التي 
يلاقيها ا متعلم (ة) أثناء تعلم اللغة» وإن كان الوضع الابستمولوجي مختلف هذه النظريات 
اللسانية غير موجه نحو اممتعلم (ة) وقد صرح بذلك شومسكي متحفظا من الخدمة التي هكن 
أن تقدمها اللسانيات وعلم النفس لتعليم اللغات*. ويرجع هذا إلى كون انشغالات اللساني 
هي غير انشغالات مدرس اللغة حيث تختلف غاية كل واحد منهما في التعامل مع اللغةء فإذا 
كان اللساني يقصر اهتمامه على ملاحظة ووصف وتفسير الظواهر اللغوية › والاهتمام باللغة 


1 - د. عبد السلام ا مسدي : «المعرفة اللغوية وأثرها في مقاييس الإختبار اللغوي» منشورات كلية الآداب والعلوم الإنسانية بالرباط - سلسلة 
ندوات ومناظرات رقم 1994.31 ص 47. 
2- الاهتمام بدراسات اضطرابات اللغة الناتجة عن بعض الأمراض كالحبسة مثلا (عزئهط۴ 4) 
Denis Gérard : Linguistique Appliquée et Didactique des langues, Longman 1972, PP: 15-16.‏ - 3 
N. Chomsky : «Théorie Linguistique » In Français dans le monde, 88, 1972, P : 6.‏ 
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كنظام من العلامات لأن غايته علميةء فإن غاية المدرس تعليميةء لأن هناك مشكلات أخرى 
تصادفه لا علاقة لها ا هكن أن تقدمه المعرفة اللسانية والتي تحتاج إلى معاينةء كالفروق بين 
المتعلمين» وغير ذلك من امظاهر التي هي من اختصاص علم النفس اللغوي والبيداغوجيا.' 
مما يجعلنا كما يقول"بنفنست"ء ء٥1۷٠8‏ آمام عاممين مختلفين. وبذلك فإن اللسانيات 
التوليدية - التحويلية تسعى إلى وصف القواعد الكافية ضمن الكفاية اللغوية وتفسيرها 
وهي قواعد كلية وليست تربوية تهدف إلى تقديم التعريفات والرسوم التخطيطية والتمارين 
الكلامية التي تساعد المتعلم على اكتساب المعرفة باللغة وبطرق استعمالها. 


إلا أن هذا لا ينفي التفاعل بين اللسانيات واممجال التربوي بحكم أن بعض أتباع 
"شومسکی" کبول روبیر (5٤۲٤طه۸‏ اںه۴) حاول تطبيق نظرية النحو التوليدي - التحوياي في 
تعليم اللغة”ً وقد ساعد عموما تطور اللسانيات واستواؤها على استفادة تعليم وتعلم اللغات 
منها "طرقا ومناهج وأدوات وأطرا نظرية» وأثيرت مشكلات جديدة في حقل تعليم اللغات» 
ووضعت عدة دراسات عن تعليم اللغة من خلال ثلاثة مجالات تعتبر فروعا للسانيات 
كاللسانيات العامة التي يتم فيها تدريس التلميذ قواعد تركيب الجمل ومفردات المعجم 
وأصوات اللغة.. وغير ذلك من مستويات اللغة ومراتبهاء وعلم النفس الذي يدرس مسألة 
اكتساب اللغة وتعلمهاء وآليات التحصيل اللغوي» وعلم الاجتماع الذي يدرس قضية استعمال 
اللغة وقواعد التواصل اللغوي". 

ورغم ذلك فإن طرح موضوع استفادة تعليم اللغة من اللسانيات ينبغي أن يرقى إلى 
مستوى أعمق نستحضر فيه علاقة اللسانيات بالبيداغوجيا وذلك بالتفكير في : 

ه كيف هكن الانتقال من اممعرفة اللسانية ذات الطابع العلمي إلى المعرفة المدرسية 
ذات الطابع التعليمي ؟ 

ه وكيف نكيف محتويات اممعرفة اللسانية مح الطرق التربوية وحاجيات الممتعلم 
اللغوية والنفسية والاجتماعية؟ 


1 - J. Arditty — B grandcolas. 

J. Le Berre - C. Perdue : Pratique de la grammaire transformationnelle, OCDL, Paris 1975, P: 159. 

C ,heddesheimer et J.lagarae : Apprentissage linguistique et communication ; CLE ;Paris , 1987 ;p: 6 

2 Denis Gérard : Linguistique Appliquée et Didactique des Langues, P : 21. 

3 - عبد الرحمان بودرع : «اللغة بين الخطاب العلمي والخطاب التعليمي» مجلة اموقف» ملف خاص عن (العربية : مشكلاتها - تعليمها 
- نشرها) العدد .1988 .8 ص :93 . 
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٠‏ وكيف هكن الاستفادة ديداكتيكيا من مختلف النماذج اللسانية ؟ 

إن طرح هذه الأسئلة يكتسي مشروعيته نظرا لأن العملية التعليمية - التعلمية 
لا تقوم فقط على تدريس المحتويات (اممعرفة) بل هناك مسائل وأسئلة أخرى تتدخل ف 
العملية التعليمية - التعلمية منها ما يرتبط باطمدرس والتلميذ والطريقة والكفايات اممستهدفة 
واطمحيط الذي تجري فيه العملية التعليمية - التعلمية بكافة مكوناتها الاجتماعية والسياسية 
والثقافيةء فلابد إذن أثناء البحث عن كيفية تعلم اللغة وتعليمها ألا ننظر إلى اللغة في حد 
ذاتها على أساس أنها مادة علمية تعليمية فحسب... بل لابد من النظر إليها على أساس أنها 
جزء من بنية العملية التعليمية - التعلمية والتي هي بنية معقدة. 

لذا فإن الاستفادة من اللسانيات في اممجال التربوي والارتقاء بها إلى ما يطلق عليه 
"اللسانيات التربوية" ليس بالأمر الهين رغم أن العلاقة بينهما لا هكن إنكارها لاعتبارات 
عدیدة: 

1 - الحاجة إلى تكوين المدرسين تكوينا لسانيا نتيجة افتقارهم لهذا التكوين. 

2 - تعدد النظريات اللسانية واختلافها وامتدادها في حقول معرفية عديدة . 

ج - النظر المستمر للنماذج اللسانية نتيجة انفتاح اللسانيات باستمرار على مختلف 
العلوم. 

وقد يخلق تعدد النظريات اللسانية وتطورها أمام المدرس صعوبات عديدة منها : أية 
نظرية لسانية هكن الاستفادة منها في عملية تعليم وتعلم اللغة ؟. 

لذا ينبغي أن يحصر ال مدرس اهتمامه بكل دقة ووضوح ف الجواب على سؤالين مركزين 
هما : ماذا نعلم ؟ وکیف نعلم ؟> وف هذا السیاق یری دونیس جرار(41۵٤G )Denis‏ آنه 
على مدرس اللغة أن يستحضر دانما ثلاث أفكار أساسية : 

1 - ليست غايته الاشتغال باللسانيات كما يفعل اللساني» بل هومنشغل بتعليم 
لغة ما. 


1- Denis Gérard : Linguistique Appliquée et Didactique des Langues, P : 23. 
2 - Ibid,P:23. 
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2 - ليس مرتبطا بأية نظرية لسانية خاصةء بخلاف اللساني» فإنه مجبر على اختيار 
نظرية لسانية معينةء لذا مكنه الاعتماد على كل النظريات التي يراها صالحة ونافعة للوضع 
البيداغوجي. 

3 - المشاكل المترتبة عن مهمته لا تقتصر على المشاكل اللسانية فقط بل هناك مشاكل 
نفسية واجتماعية عليه أن يراعيها بحكم تعامله مع العنصر البشري. 

ونسعى في هذا الكتاب إلى : 

- الاستفادة من الدراسات اللسانية المعاصرة لإغناء وتطوير درس اللغة باممدرسة وعيا 
منا بأن اللسانيات أصبحت تشكل "حقلا" مرجعيا أساسيا وحاسما في البحث الديداكتيي 
اللغوي» فهي منطلق ومحور أي بحث حول تعليم وتعلم اللغةء ولا ترجع هذه الأهمية إلى 
هيمنة اللسانيات على ديداكتيكا اللغات بقدر ما ترجع إلى أن النظريات اللسانية تقدم للباحث 
الديداكتيكي إمكانية التفكير والتأمل في مادته وبنياتها والمناهج التي تحكمهاء خصوصا وأن 
العديد من النماذج الديداكتيكية تستند في مجال اللغات على نظريات ومقاربات لسانية'. 

- تقليص اممسافة بين القراءة (٠إناءء.1)‏ واللغة والكتابة تجسيدا ممبدأً وحدة وتكامل 
وترابط مواد اللغة العربية. 


- الانتقال من دراسة المواد اللغوية إلى دراسة الظواهر اللغوية. 

- الاهتمام بالكفاية التواصلية للمتعلم(ة) خاصة وأن العديد من الاتجاهات اللسانية 
تهتم بالاستعمال الوظيفي للغة والذي سيمكن المتعلم (ة) من توظيف اللغة في سياقات 
عديدة : نفسية واجتماعية وثقافية.. وبالتالي تجاوز المقاربات الممبنية على القواعد امعيارية 
والصورية. 

- اطلاع مدرس اللغة العربية على الدرس اللساني ذلك أن تقويم المعارف واممهارات 
اللغوية لدى المتعلم(ة) يقتضي ذلك كما يتطلب منه أيضا معرفة مجالات متعددة كعلوم 
اللغة العربية وعلم النفس اللغوي والاجتماعي دون إغفال أسس ومبادئ علم اللغة التطبيقي 
وديداكتيك اللغات. 


1 - عبد اللطيف الفاربي : «مدخل إلى ديداكتيكا اللغات»» مجلة ديداكتيكاء عدد1992. ص 8 :. 
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المعرفة اللسانية ومسألة تعليم وتعلم اللغة 


1 - الاتجاه التقليدي: 


إن البيداغوجيا التقليدية لتعليم اللغات م تعتمد على نظرية واضحة للتعلم" ذات 
سس سيكولوجية وبيداغوجية ثابتة ومحددةء وهذا لا يحط من قيمتها لأن كثيرا من نتائجها 
ما زالت ذات قيمة وأهمية حتى الآن (*) » ويهمكن اعتمادا على ثوابتها التطبيقية الوقوف على 
بعض فرضياتها لتقديم أسباب عدم أخذ الدرس اللساني ا معاصر بقواعدها الكلية : 

1 اعتماد اللغتين الإغريقية واللاتينية نموذجا لكل اللغات الإنسانية فقواعدها 
ينبغي أن تستخدم لوصف اللغات الحديثة واستنباط قواعدهاء لذا فدراسة اللاتينية شيء 
أساسي لتكوين العقل والذي ينبغي أن ينظم وفق هذا النموذج اللغوي» وقد ظلت بعض 
الكتب المدرسية لتعليم القواعد كقواعد اللغة الإنجليزية مثلا حبيسة هذا التصور» وعلى 
الرغم من ذلك "فإن قواعد اللغات الأروبية الحديثة التي فقدت كثيرا من مميزات أسلافها 
من اللغات المعربة كاللاتينية أو الجرمانية القدهة» م تكن قواعدها مستنبطة من واقع تلك 
اللغات» بل كانت قواعد مفروضة عليهاء ومنظمة وجب قواعد اللغتين الإغريقية واللاتينية 


بوجه خاص". 


2 الاعتماد على اللغة المكتوبة. وفي هذا السياق فإن النصوص المعتمدة لتدريس 
مسألة نحوية يتم اختيارها حسب وظيفتها الجماليةء وهذا يبين نوع اللغة التي يتم تعليمهاء 
وهي لغة الأدب "اللغة الصافية" والتي ينبغي محاكاتها وحمايتها من اللحن. 

وبامقابل يتم إهمال اللغة الشفوية رغم أنها لغة التواصل مما فرض على المتعلم (ة) 
استعمالات لغوية م تعد متداولة تقوم على حفظ القواعد واستظهار التعريفات. 

3 التقنية البيداغوجية الأكثر استعمالا تعتمد على : النحو - الترجمة» وفي هذا الإطار 
فالنحو يستعمل أساسا ملاحظة الظواهر الخاصة وتفحص الهوامش» وحين تقدم القواعدء 

ARDITY et autres : Pratique de la Grammaire Transformationnelle, O C DL, P : 155.‏ - 1 
* عاد النحو التوليدي التحوياي الاعتبار لهذه الأنحاء خاصة فيما يتعلق ها قدمته من استدلالات أساسية وعميقة حول طبيعة اللغة. 
2 - د. نابف خرما ود. علي حجاج : اللغات الأجنبية تعليمها وتعلمهاء مجلة عام المعرفة . (126) المجلس الوطني للثقافة والفنون والآدابي 
الكويت» .1988 ص.22 : 
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فإنها تكتسي خاصية عدم الوضوح وعدم الاستعمال. "وتصحب بأمثلة هي أساسا سلسلة من 
الشواذ اللغوية التي لا هكن أن تعمم بشكل واضح هكن من معرفة مجال تطبيقهاء مما يدعو 
إلى القول إن القواعد التقليدية م تستطع أن ترقى إلى مستوى تقديم تصور شامل ومتكامل 
للغة التي تصفهاء بل إن القواعد التي صاغتها كثيرا ما كانت قاصرة ومتناقضة» ومعظمها م 
يصف اللغة امستعملة.. مما جعلها قواعد لا تكتسي طابعا تعليمياء وقد قاومت طريقة النحو 
والترجمة بشدة بعض محاولات إصلاح مناهج تعليم اللغات ف بداية القرن العشرين" ويحدد 
بعضهم خصائص هذه الطريقة في : ' 

أ - تقدم الدروس باللغة الأم» مع استعمال قليل للغة الهدف. 

ب - تعلم اممفردات ف قوائم من کلمات معزولة. 

د - يقدم النحو قواعد تنظیم الكلمات وبركز التدريس على صیخ الكلمات وتصريفها. 

ه - قراءة نصوص كلاسيكية صعبة قي مرحلة مبكرة جدا. 


و - لا يوجه الاهتمام إلى محتوى النصوص, وإما تعالج باعتبارها تدريبات على التحليل 

ز - تتكون التدريبات الوحيدة من ترجمة جمل غير مترابطة من اللغة الهدف إلى 
اللغة الأم. 

ح - لا يوجه اهتمام إلى النطق. 

يبدو مما سبق أن الكثير من العيوب والتناقض اعترت الاتجاه التقليدي مما جعل 
المحدثين من علماء اللغة ينظرون إليها نظرة فيها الكثير من عدم الرضى» وف أحيان كثيرة 
يقفون منها موقف الرافض لها من أساسها . 


1 - دوجلاس براون : أسس تعلم اللغة وتعليمهاء ترجمة د. عبده الراجحي ود. علي أحمد شعبان - دار النهضة العربية» 1994» ص -101 
102 
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2 - الاتجاهات الحديثة: 
2- 1- الاتجاه البنيوي: 
تميز القرن الماضي في مجال البحث اللساني با مراهنة على اتجاهين أساسيين : 


- أولهما : يستند إلى "سوسير" في أورباء و"بلومفليد" ف الولايات اممتحدة الأمريكية... 
فقد انتقدا النحو التقليدي» ودحضا أولياته المعياريةء وحاولا بناء موذج جديد لوصف اللغات. 


- ثانيهما : استند إلى "شومسكي" بأمريكا في الخمسينيات حيث بنى نموذجا للغة يقوم 

على انتقاد طموحات ومنهجيات البنيويين ويتجاوز وصف اللغة إلى التفسر. 
ولعل هذا التصنيف يقوم على فكرة أن الاتجاه الأول يقتصر ف الأغلب على جمع 

امعطيات اللغوية وتصنيفها ف مختلف امستويات (الأصوات» الصرف» التركيب) معتمدا مبداً 
"التقطيع" و"المعاقبة" في حين أن التيار اللساني الثاني يتجاوز وصف الظواهر اللغوية إلى 
تفسيرهاء ورَّذها إلى نظرية عامة تتضمن المبادئ المتحكمة في "تعلم اللغة". هذا المعيار في 
"تصنيف التيارات اللسانية اممعاصرة» وإن ظل واردا فم يعد وحده كافيا للتمييز بين مختلف 
النظريات اللسانية التي نلاحظ أنها تكاثرت في السنوات الثلاثين الأخيرة سواء داخل إطار 
النحو التوليدي التحويلي أو خارجه". 

1-2 - فردینانددي سوسیر 

أحدث "فردينانددي سوسير" بكتابه "محاضرات ف اللسانيات العامة أثرا بالغ 
القيمة في الدراسات اللغوية الحديثةء فقد كان هذا الكتاب حدا فاصلا بين الدراسات اللغوية 
السابقة والدرس اللغوي الحديثء فإلى حدود نهاية القرن التاسع عشر كان الممنهج اللساني 
با مفهوم العلمي غائباء وبالمقابل كانت الدراسات اللغوية تخضع لسلطة الأنحاء التقليدية 
وتعطي اهتماما مختلف الجوانب الأخرى التي لها علاقة باللغة كالجانب التاريخي والديني 
والسياسي... وبدل سوسير - البنيوي بدون «Le structuraliste sans le savoir» dle‏ 
جهودا لتحديد موضوع اللسانيات أولاء وهو دراسة اللغة في ذاتها ولذاتها » ويعطي سوسير 
الأسبقية لامنطوق من اللغة على ال مكتوب» فاللغة بالنسبة له هي قبل كل شيء مجموعة 


1 - د. أحمد ال متوكل : اللسانيات الوظيفية (مدخل نظري)» منشورات عكاظ الرباطء ٠1988‏ ص 10. 


2 - F. de saussure : Cours de linguistique générale, payot, Paris 1972. 
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أصوات» ويعرفها بأنها مؤسسة اجتماعيةء ومن أبرز مميزات اللسانيات السوسيرية أنها : 

- لسانيات وصفية تقف عند حدود ملاحظة الظواهر اللغوية ووصفها. 

- لسانيات سانكرونية تهتم بوصف اللغة في حالتها الثابتة. 

- لسانيات تعطي الأسبقية للمنطوق من اللغة على المكتوب. 

- لسانيات تهتم بالنسق اللغوي» فلا قيمة للعنصر خارج النسق. 

وقد بنی سوسیر مفهوم النسق انطلاقا من قطيعة مع النزعة الاسمية «Nomalisme«»‏ 
للمعرفة الكلاسيكية والتي تزعم أن الأشياء تحمل معها أسماءهاء وأن الأفكار سابقة على 
التسمية والاصطلاح» ومن أشهر مبادئها "من تعرف على الأسماء تعرف على الأشياء"" واعتمد 
سوسبر مفهوم العلامة «Le signe»‏ والتي تقوم على العلاقة بين عنصرين هما: الدال 
)Signifiant)‏ واممدلول (عاگنصعنو ما) واستنتج أن هناك مبدأين أساسيين يلازمان العلامة 
وهما: 

+ الاعتباطية 

+ وخطية الدال 

+ الاعتياطية: إن العلاقة بين الدال والمدلول علاقة اعتباطيةء فليس هناك علاقة بين 
ا متتالية الصوتية (ث / و/ ر) وفكرة "الثور" ذلك أن هيئة الأصوات لا تحيلنا منطقيا ولا طبيعيا 
على هيأة المعاني. 

+ خطية الدال : فالوحدات اللغوية تتسلسل في الزمن بترتيب يسمح ببناء الإرسالية 
بشكل تتابعي حیث لا هكن لوحدتين صوتيتين أو لغويتين أن تتواجدا في نفس النقطة الزمنية 
ويرى (سوسير) أن هذه الخاصية تميز اللغات الطبيعية عن سائر أنظمة التواصل الأخرى 
والتي تجري إرساليتها في الفضاء المكاني لا الزماني. 

ومن المفاهيم الأساسية التي اعتمدها (سوسير) مفهوم "القيمة" وهو الوجه الآخر 
للعلامةء فإذا كانت العلامة في طبيعتها اعتباطيةء فإنها في وظيفتها داخل النسق لا تتحدد إلا 
من خلال ما يجاورها من علامات» ويرى أنه لتحديد قيمة عنصر من العناصر لغويا كان أو 
غير لغوي لابد من القيام بعمليتين: 


1- E. Beuveniste : Problèêmes de linguistique générale, Gallimard T1, P: 170. 
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- استبداله بشیء مخالف له. 
- مقارنته بشيء مماثل له. 


وقد كان لتصورات (سوسير) اللغوية أثرٌ بالغ في تطور الدرس اللساني حيث انبثق عنها 
علوم جديدة كالسيميولوجيا والسيميوطيقا وعلم الدلالة البنيوي والفونولوجيا الوظيفية. 

كما كان لها أثر على تعليم اللغات وتعلمها في مجالات متعددة منها : ' 

أ - قاد التمييز المنهجي بين اللغة واللسان والكلام إلى منظور ديداكتيكي يرى أن 
ممارسة الكلام في تعلم اللغة يقود إلى التحكم في النسق اللغوي العام فلابد من إقصاء 
النصوص القدهة وتقليص النشاط الكتابي بإعطاء الأولوية لاستعمال الكلام والتركيز على اللغة 
المستعملة في آنيتها دون الانشغال بتطورهاء وتعتبر الطريقة اkفبlشرة «Méthode directe»‏ 
مثالا لطرق تعليم اللغات التي تأثرت بهذه المفاهيم ودعت إلى تعويض النحو بالاتصال 
امباشر باللغة في وضعيات ملموسة» وتعويض اسلوب الترجمة بتوظيف الوسائل السمعية 
البصر ية .(Gouvin, D. Bertiz)‏ 

ب - الانطلاق من نظرية الدليل واعتبار العلاقة الاعتباطية بين الدال والمدلول» وهذا 
يعني إقصاء الترجمة كوسيلة لتعليم اللغةء والاتصال مباشرة باللغة دون ال مرور بواسطة لغة 
المنشأًء وقد قاد هذا اممبدأ إلى توظيف بدائل منهجية جديدة في تعليم اللغةء لأن اللسانيات 
بدورها اهتمت في أبحاثها بالدليل غير اللغوي (السيميولوجيا)» وتطورت نتيجة ذلك طرق 
جديدة في تعليم اللغة» ومن أبرزها الطريقة السمعية البصرية. 

ج - توجه الاهتمام إلى الجملة كأساس لتعليم وتعلم اللغة. 

د - کما ڌم استثمار مفهوم البنية (٤ں٤cں)5)‏ فی دیداکتيكا اللغات » ویتمثل ف 
التمارين البنيوية التي تعتمد مفاهيم التقابل («٥نازومم‏ مها( والتشابه (Tanalogie)‏ 
والاختلاف ( ءءه٤هء‏ م1) في فهم اللغة وإدراك مدلولاتها . 


1-2 - 2 - السلوكية: 
بقيت هذه اممبادئ الكبرى للسانيات البنيوية دون أن تؤثر تأثيراً واضحا في مجال تعليم 


1 - عبد اللطيف الفاري وآخرون : معجم علوم التربية» مصطلحات البيداغوجيا والدیداکتیکاء سلسلة علوم التربية9-10 دار الخطاب 
للطباعة والنشرء الطبعة الأول 994 ص : 84 و 85. 
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وتعلم اللغات بسبب الاقتصار على الطرق التقليدية إلى نهاية الحرب العاطمية الثانية» ومع 
ظهور لسانيين خاصة ف الولايات اممتحدة الأمريكية مثل سابير «إامه؟ كا۴ » وبلومفيلد 
[leonard Bloomfied »‏ » وسکینر ki۴۲‏ .8» الذي جمع بين علم اللغة وعلم النفس 
وبداً في تطبيق الأبحاث اللسانية في مجال تعليم اللغة وتعلمها نظريا ومنهجيا منتقدا بعنف 
علم النفس الكلاسيكي'. وقد كان هؤلاء الباحثون يصدرون نتائج أبحاثهم بالاستناد إلى أسس 
نظرية نابعة عن تصور فلسفي وهو "الممدرسة السلوكية"(٤2٣ء1إه¡اه8»1)”‏ وهي مدرسة 
ظهرت بالولايات الممتحدة الأمريكية على يد "واطسون" (1878 ١0وا‏ 1958-۷) وترکرٌ 
اهتمامها بالأساس على السلوك لأنه يخضع لاملاحظة والتجربة العلميين » وتخرج كل الأمور 
ا متعلقة بالحياة الداخلية للإنسان» وبناء عليه سيقتصر اهتمامهم على وصف السلوك اللغوي 
الظاهري الذي هكن ملاحظته بالحواس» واعتبروا أن عملية اكتساب اللغة تندرج ضمن إطار 
نظرية التعلم» لذا فإن تعليم اللغة وتعلمها سيصبح قانما على خلق آليات لغوية لدى اممتعلم 
عن طريق تعلم جمل جاهزة قد تستجيب لطثيرات في مواقف معينةء وتتم عملية التعلم عبر 
وضع المتعلم في مواقف شبيهة باطمواقف الطبيعية حيث تختبر ردود فعلهء وتدعم بواسطة 
التكرار القائم على امثير (usاuص1ا5)‏ والاستجابة (eئ٣0م٤Ré)‏ : 


إقارة ية اا ق ا تکزار 
إ | | | 


جملة أو عبارة جملة أو عبارة تدعيم اممعلم أو تكرار الاستجابة 
لغوية مثلا لغوية مثلا غیره (لخلق عادات لغوية لدى امتعلم) 


وتبين الخطاطة أن اكتساب اللغة أو تعلمها سلوك يكتسب بشكل آل» لذا لا يقرون 
بوجود أي تباين بين مسار تعلمها ومسار تعلم أية مهارة سلوكية أخرى. 


P. Bronckart : Théories du Langage, une Introduction Critique Ed. Pierre Maradga Bruxelle 3 Ed. 1977, P: 24.‏ - 1 
2 - تشتمل النظريات السلوكية : 
1 - النظريات الارتباطية وتعنى بالعلاقات بين الأفعال والأفكارء ومن أبرز هذه النظريات» النظريات العامة الآتية : 
+ نظرية الارتباط لتورندايك ()نل1٣۲٥۲)‏ 
+ نظرية الإشراط الكلاسيكي لبافلوف. 
2- النظريات الوظيفية وهي تشكل نمطا آخر من أهاط النظريات السلوكية. وتختلف في كثر من الوجوه عن النظريات الارتباطية ومن 
أبرز هذه النظريات : 
+ النظرية الإجرائية لسكيار 
+ نظرية الحافز لها ل(1لا1). 
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وقد استفادت بعض الطرق البيداغوجية في تعليم اللغة من هذا التصور السلوي 
واسترشدت به من خلال ما يلي : 

- التركيز في دراسة اللغة على الجانب الشفهي بالدرجة الأولى واعتباره المظهر الأول 
والأساسي والمهم لأن الطفل يتعلم الكلام أولاء وفي مقابل ذلك تأت اللغة المكتوبة تالية وثانويةء 
مما جعلهم يهملون دراسة ال معنى )1٠ 5٥١۸(‏ على أساس أنه غير ظاهر وغير محسوس» وهذا 
المبدأً ييسر عملية التعلم مما جعل المدرسين ينصرفون عن اللغة المكتوبة إلى لغة الحديث 
اليومية - التواصل الشفهي - مع الاعتقاد أن ظاهر اللغة هو الأساسي من تدريسها حيث 
رکزوا جهودهم على الشکل فحسب: ' 


- التركيز على اللغة الحيةء لغة الحديث الفعلية ف فترة محددة أي كما تستخدم في 
الوقت الحاضرء ودراستها ووصفهاء وتبعا لذلك انصب اهتمام المدرسين قي تعليم اللغة على 
لغة الحوار. 

- الاهتمام بظاهر اللغة أدى باممدرسين إلى الاعتماد على الطريقة السمعية الشفوية” 
في تعلم اللغة والقانممة على امثير والاستجابة والتدعيم سواء على مستوى اللفظ أو الكلمة أو 
الجملة... حيث إن تعلم اللغة لا يختلف عن تعلم أي سلوك آخر. 


ويبدو آنه في العمق مم يوجد عند السلوكيين أي نظرية خاصة بتعلم اللغةء بل إن 
ما لديهم لا يتعدى بضع تطبيقات للنظريات في ميدان تعلم اللغة كما في الميادين الأخرىء 
كالعلاج النفسي» وقياس الذكاء» والإرشاد اممهني» وغيرها... وبذلك وجدت اللسانيات نفسها 
قد حصلت على مجال لتطبيق أدواتها الإجرائية وت#محيص مدى مصداقية فرضياتها وهو مجال 


1 - R. Galison : D’hier ã Aujourd’ hui la didactique générale des langues étrangères CLE international, Paris 
1980,P:18. 
1979 (Cecle-Muria, Protor) أنظر خصائص هذه الطريةة‎ - 2 
1961. M001)07, W( أنظر الطريقة السمعية الشفوية البصرية (مولتون‎ - 
.)178-179 : د. نايف خرما - د. علي حجاج : اللغات الأجنبية تعليمها وتعلمهاء ص‎ 
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البيداغوجياء ورغم ذلك فقد كان لها تأثير في تطور بعض الممارسات التعليمية سواء في تعلم 
القراءة والحساب والخط أو علاج حالات الإفراط ف الخوف من الامتحان» وتعليم المتأخرين 
عقليا. 


2 - 2 - الاتجاه التوليدى التحوياى : 
تعد النظرية التوليدية التحويلية لشومسكي (رkئص‏ ط٣ )۸٠4.٣‏ تطويرا لبعض 
المفاهيم التي تم تحديدها في الدراسات اللغوية السابقة» ونقدا لأسس النظرية السلوكية 
(بلومفيلد» سكينر...) وقد أصدر شومسكي كتابه الأول (1957) وبين من خلاله الهدف الأساسي 
للنحو التوليدي التحوياي ويتمشل في بناء نموذج شكاي يأخذ بعين الاعتبار المبادئ والسيرورات 
التي تبعا لها تبني الجمل في لغات خاصة.' 
ويلاحظ (شومسكي) أن الوقت قد حان "ليتبنى اللسانيون وعلماء النفس عى السواء 
أسلوبا كليا في البحث في اللغة» بصفة خاصة» والذهن بصفة أعم» وهذا الأسلوب هثل تحولا 
في اهتمام العام من العناية بتغطية ال مواد والمعطيات إلى العناية بغور وعمق التفسير» وإفراز 
مفهوم دال للغة يصبح موضوع بحث عقلاني ينمى على أساس تجريدي". 
ويعتمد (شومسكي) في تخصيصه لهذا الأسلوب ثلاث آليات أساسا : 
1 - التجريد : فالبحث ذو الأسلوب الكلي يقتضي بناء نماذج مجردة. 
2 - الطبيعة الرياضية : هذه النماذج المجردة ذات طبيعة رياضية. 


3 - المرونة الابستمولوجية : هذه النماذج الرياضية الممجردة أكثر واقعيةء إلى حدما 
من الإحساسات العادية للعلماء. 


واستطاع (شومسكي) بناء نموذج جديد للتفكير في اللغة» أفرز مجموعة من الإشكالات 
أهمها الاهتمام بالجهاز الداخلي الذهني للمتكلم عوض الاهتمام بسلوكه الخارجي وقد بنى 
هذا النموذج على الفرضيات الأساسية الآتية : 


N. Chomsky : structures syntaxiques — Ed. seuil, P: 13.‏ - 1 
2 - د . عبد القادر الفاسي الفهري : اللسانيات واللغة العربية - نماذج تركيبية دلالية - دار توبقالء الطبعة الأولى» .1985 ص 23 و 24. 
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1 - النحو نحو قدرة '(La compétence)‏ وهي مجموعة من القواعد الصورية 
امتناهية التي تمكن ا متكلم - المستمع المثال من إنتاج جمل سبق له أن أنتجها أو م يسبق 
له ذلك» كما أن هذه القواعد تمكنه من تحديد وتمييز الجمل القانمة على الجمل اللاحنة. 

ويقابل القدرة الإنجاز (ءء«ه٠١١إه؟إءم‏ 14)» وهي التحقق الفعاي للقواعد اممختزنة 
في ذهن اممتكلم - الممستمع الممثال. 

2 - النحو نحو جملةء وتعد الجملة المقولة الكبرى التي تحكم باقي امقولات وانطلاقا 
منها يتم اشتقاق مكوناتها بالاستناد إلى تطبيق مبدأ التحليل إلى المكونات المباشرة وهو ما 
هثل له بالقاعدة الصورية : 

جهھ ف س» س 
3 - النحو نحو توليدي» فانطلاقا من جمل متناهية يتم توليد وإنتاج جمل لا 
متناهية وانطلاقا من هذه الفرضية يتم التمييز بين بنيتين للجملة : 

+ البنية العميقة : وهي بنية صورية مجردة. 

+ البنية السطحية : وهي تحقق عن طريق تطبيق مجموعة من القواعد (تحويلات 
اختيارية وإجبارية بسيطة ومعقدة). 

وتقوم بنية النحو التوليدي التحويلي حسب نموذج (1957) على مكونيين أساسييين 
هما : المكون التركيبي واممكون الصوت /الفونولوجي كما في الخطاطة الآتية : 

قواعد مقولية 
قواعد الأساس 1 


المكون التركيبي 
التوليدي 


قواعد إجبارية 
قواعد تحويلية 1 


قواعد اختيارية 


المكون الصوتي / الفونولوجي 


تأويلي 


1 - التصور التوليدي للقدرة : معرفة المتكلم السامع للغته» وقد أدخل شومسكي (1977) تعديلا على هذا التصور» حيث أصبح هيز بين 
قدرتين : «قدرة نحوية» و»قدرة تداولية» ويرى شومسكي أن القدرة النحوية تخص اللغة في حين لا هكن لحد الآن أن نجزم بأن القدرة 
التداولية من خصائص اللغة. 


2- Nicolas Ruwet : Introduction ã la grammaire générative Plon, Paris 2° Ed. 1968 P : 319. 
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والواضح من خلال نموذج (1957) هو عدم وجود مكون دلالي» وكذا الاهتمام ما 
يكفي باممشكل المعجمي» وهو ما نتج عنه توليد جمل لاحنة دلالياء ولتلافي ذلك تم اقتراح 
موذجین هما : موذج (1963) لکاتز وفودور e az(‏ إ0ل٥۴)»‏ ونموذج (1964) لکاتز 
وبوستال (1هءه۴ اء zهK)»‏ انطلاقا من ذلك سیبلور شومسکي نموذج (1965) وأطلق عليه 
اسم النموذج المعيار (1ءهN١‏ ۲4ه4١هt؟)»‏ ومع هذا النموذج تتفسح الأجوبة عن أسئلة 
عديدة» كما تبين ذلك الخطاطة الآترة :' 


قواعد إعادة الكتابة 


المكون الدلالي 


ر 


ا 


المكون الفونولوجي 

وقد اهتم (شومسكي) بالجانب المتعلق باكتساب اللغة على أساس أنه إشكال هام لا 
مندوحة لأي نظرية لسانية من تناوله ومحاولة الإسهام في حله» وانتقد الاتجاه السلوي” الذي 
اقتصر في وصفه للغة على السطح» معتمدا مقياس "ام منبه" و"الاستجابة" حيث يرى (شومسكي) 
أن هناك فروقا بين الإنسان والآلة والحيوان» فالإنسان هملك قدرات خلاقة أهمها : "القدرة 


اللغوية" (inguist¶ueا compétence‏ 1aا)‏ والتي لا ينبغي آن نحصرها فيما هو شکليء 

ونجردها من "المعنى" و"العقل" لأن هناك آصولا تميز القدرة اللغوية عند الإنسان والتي تعجز 

فرضيات النظرية السلوكية عن تفسبرهاء ذلك أن الإنسان مبدع وله قدرة فطرية داخلية تمكنه 

من اكتساب اللغة "جهاز اكتساب اللغة" 1.4.5* ويصفه ماكنيل( 1966 ۴:1 ) بأنه يحتوي 
على أربع خصائص لغوية نظرية. 

1 - القدرة على تمييز الكلام عن الأصوات الأخرى في البنية. 

1 - Ibid, P: 125. 

2 - claude Hagège : La grammaire générative : réflexion critiques PUF linguistique, 1Ed. 1976, P : 79. 

* (L.A.D) : Langage Acquisition Device. 


3 - دوجلاس براون : أسس تعلم اللغة وتعليمهاء ترجمة عبد الراجحي ود. علي أحمد شعبان - دار النهضة العربية بيروت 1994 ص : 39. 
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2 - القدرة على تصنيف الأصوات اللغوية إلى أنواع يجري تهذيبها فيما بعد. 
3 - معرفة أن نوعا ما من النظام اللغوي هو الممكنء وأن أنواعا أخرى غير ممكنة. 
4 - القدرة على إنتاج نظام لغوي مبسط مما يتوافر أمامه من مواد. 


وهذا خلاف الحالة التي عليها الحيوانء لذا فمن الخطإ استخدام مبادئ التعلم التي 
تم التوصل إليها نتيجة إجراء تجارب على الحيوانء فاللغة مجال معقد ومتميز في نفس 
الوقت بقابليته للبحث والتنقيب» وإنها من الخاصيات البشرية ال مميزةء كما أنها وثيقة 
الضلة يكل مظاهر اة ال 

ومن المبادئ الأساسية التي اعتمدها (شومسكي) في مسألة الاكتساب اللغوي ما ياي: 


- إن اكتساب اللغة لا يتم عن طريق الاستماع وال محاكاة والتكرار والتعزيز» فهذا 
خطاً لسببین : 

أ - لو كان هذا صحيحا لتطلب اكتساب اللغة وقتا طويلاء بينما نجد أن الطفل يتقن 
لغة قومه في زمن لا يتعدى ثلاث سنوات أو أربع سنوات الأولى من عمره في الوقت الذي 
یکون فيه عقله وذکاؤه قاصرین جدا. 

ب - الواقع يدحض هذه الفرضيةء فما أن يبلغ الطفل الخامسة من عمره ورها قبل 
ذلك بعام أو أكثر حتى نجده قادرا على إبداع الجمل التي يحتاجها في سياقات مختلفة. 

ومن تم فإن (شومسكي) تجاوز وصف الشكل الخارجي للغة أي مستوى السطح إلى 
المستوى العميق لأن طموحه کان هو بناء موذج أو نحو کلي Jig (Universel Grammar)‏ 
القدرة ابمثالية لكل ذات متكلمة في جميع اللغات بشكل منطقي ورياضيء» وكان شومسكي من 
المشككين في إمكانية الاستفادة من النظرية اللغوية التوليدية التحويلية في تعليم اللغات كما 
صرح بذلك (1966)» إلا أن هذا م منع من تضمين كتب القواعد التعليمية بعض النتائج التي 
توصل إليها النحو التوليدي التحويليء ولعل أبرزها ما ألفه كويرك و روندولف هل (1972) 
Quirt rm 1‏ والذي حول إلى کتاب لتعلیم القواعد (أنظر كورياك وجرینبارم 1973 
1- يذهب شومسكي إلى أن الأنحاء صنفان : 

1 - نحو كاي : ويتضمن اممبادئ العامة المتحكمة ف اللسان الطبيعي ككل. 
2 - أنحاء خاصة : وترصد خصائص اللغات الطبيعية لغة لغة. 
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»)Quirt, Greenbarm(‏ مج الوعي بالفرق بين القواعد العلمية والقواعد التربوية» "وذلك 
لأن القواعد التربوية تقوم على اختيار مادة تعليمية من ضمن القواعد العلمية. ولا ترتبط 
مباشرة با مسلمات الألسنيةء فالقواعد العلمية تقوم على الأساليب الألسنية العلمية في البحث 
وتعتمد التجريد في الصياغة وتتبنى لغة صورية قاثمة على رموز... 


إن القواعد التربوية لكي تؤدي غايتها لابد من أن تميز بين تعلم كيفية استعمال اللغة. 
وغني عن الذكر أن استعمال اللغة يقوم على القواعد. لذا تهدف القواعد التربوية إلى تطوير 
معرفة المتكلم بقواعد اللغة من خلال مده بتجربة لغوية موجهة من خلال اطممارسة العلمية 
والملامة. فالقواعد العلمية تقود عملية وضح القواعد التربوية وتساعد في حل مسائل وتوجه 
إفدذاة دة التهة ورال لها الد رة 


ولعل هم ما قدمته نظرية النحو التوليدي التحوياي أنها نظرية عقلانية بنت النحو 
على فرضيات ابستمولوجية تتسم باط مرونةء كما آنها نبهت إلى الإبداعية والقدرات الفردية 
للإنسان في اكتسابه للغة» واهتمت باكتشاف الحقيقة العميقة الكامنة تحت السلوك الفعليء 
وأتاحت البحث ف مسائل مطلقة كالنظام التجريدي للغة والكليات اللغويةء ونظريات 
المعنى» وطبيعة المعرفة البشرية. وقد تغيرت جوانب كثيرة من هذه النظرية وتطورت» كما 
أنها تعرضت لانتقادات عديدة» لكن إطارها الفلسفي العام بقي ثابتا. 

* الاتجاه الوظيفي: 

برزت نظريات لغوية أخرى تحاول مقاربة اللغة من زوايا مختلفةء فلم تعد المفاهيم 
اللسانية المستعملة هي: البنية و النظام والجملة والقدرة اللغوية ... بل حل محلها مفاهيم 
لسانية أخرى: كالخطاب والمملفوظ والتلفظ و أفعال الكلام والقدرة التواصلية» وجعل الباحثون 
هدفهم تحليل بنية اللغة و وظيفتهاء و منها الاتجاه الوظيفي. 


.21 : د. ميشال زكريا : الألسنة التوليدية والتحولية وقواعد اللغة العربية (الجملة البسيطة) ص‎ - 1 
2 - «M.B Gruning : la clöture chomskyenne » in (DRLAV) n° 24, 1981. 
A.Berrendonner : cours critique de la grammaire générative, presse universitaire de Lyon, Ed. Univ de 
Fribourg, 1983. 


C.Hagêère : La grammaire générative : reflexions critiques. PUF. 1976. 
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ويعرف (كونو) اللسانيات الوظيفية بأنها مقاربة لتحليل البنية اللغوية تعطي 
الأهمية للوظيفة التواصلية لعناصر هذه البنية بالإضافة إلى علاقاتها البنيوية. 

وتتميز النظريات الوظيفية ما ياي :' 

+ تعد اللغة وسيلة للتواصل الاجتماعي أي نسقا رمزيا يؤدي مجموعة من الوظائف 
أهمهاء وظيفة التواصل. 

+ تعتمد فرضية أن بنية اللغات الطبيعية لا مكن أن ترصد خصائصها إلا إذا ربط 
هذه البنية بوظيفة التواصل. 

+ قدرة ا متكلم - السامع في رأي الوظيفيين هي معرفة المتكلم للقواعد التي تمكنه 
من تحقيق أغراض تواصلية معينة بواسطة اللغةء فالقدرة إذا قدرة "تواصلية" تشمل القواعد 
التركيبية والدلالية والصوتية والتداولية. 

+ يتعلم الطفل حسب الوظيفيين النسق الثاوي خلف اللغة و استعمالهاء أي العلاقات 
القانمة بين الأغراض التواصلية والوسائل اللغوية التي تتحقق بواسطتها. 

+ الكفايات اللغوية مجموعة من المبادئ تربط بين الخصائص الصورية للسان 
الطبيعي ووظيفة التواصل (كليات صورية - وظيفية). 

+ يفرد الوظيفيون قي النموذج الموضوع لوصف اللغات» مستوى يضطلع بالتمثيل 
للخصائص التداولية. 

وقد تأسست اللسانيات الوظيفية انطلاقا من نتائج العديد من الاتجاهات اللسانية 
التي اهتمت بالجانب الاثنولوجي والسوسيولوجي والتداولي للغة. ويجمع الوظيفيون على 
أن الوظيفة الأساسية للغة هي التواصل» ويربطون بين النظام اللغوي وكيفية استعمال هذا 
النظامء ويشمل هذا الرابط : 

1 - الخيارات المتعددة المتاحة للمتكلم والمتمثلة في الأبنية والتراكيب المختلفة 
الموجودة في لغته» فكل تركيب يؤدي وظيفة مختلفة لأنه هكن من تنظيم ال معلومات طبقا 
لظروف الكلام. 


1- د. أحمد المتوكلء اللسانيات الوظيفية» مدخل نظري» منشورات عكاظ 1989 ص:13. 
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2 - للبنيات اللغوية علاقة بالبنية الاجتماعية بكافة أشكالها. 
3 - كل مكونات اللغة تسهم في توصيل ما يريد اممتكلم إبلاغه. 
ويذهب الوظيفيون إلى أن العناصر المشكلة لعملية التواصل متعددة ولخصها 


ڍای 


1 
اسل د الإرسالية س المرسل إليه 


الصلة 
السنن 
وتتولد عن كل عنصر من هذه العناصر وظيفة محددة خاصة على مستوى الممارسات 
اللغوية ‏ وهي : 
- الوظيفة اممرجعية (Fonction Référentielle)‏ 
- الوظيفة التعبيرية (الانفعالية) (Fonction Emotive)‏ 
- الوظيفة الطلبية (Fonction Conative)‏ 
- الوظيفة الشعرية (Fonction Poétique)‏ 
- الوظيفة التنبيهية (Fonction Phatique)‏ 
- الوظيفة اللغوية الواصفة (Fonction Métalinguistique)‏ 


وقد تم انتقاد هذا النموذج التواصلي و إعادة بناءه بعد إدخال إصلاحات وتعديلات 
عليه واقتراح (هاهز/ ۳»sر8)‏ ف منتصف الستینيات نوذجا وظيفیا هو في جوهره رد 
فعل للنحو التوليدي التحويلي الذي يعزل اللغة عن شروط استعمالهاء و توقف عند ثنائية 
(شومسكي) "القدرة والانجاز" ورأى أن تعريف (شومسكي) للقدرة اللغوية (ءءءا6مصنء» 14 
ا ) تعريف ضيق لا يتناسب مع الطبيعة الإجتماعية للغةء ومن تم اقترح استبدال 
القدرة اللغوية بالقدرة التواصلية a cدompétence communica e(‏ )» فلم تعد القدرة 
Roman Jakobson : Essais de Linguistique générale, Paris , Ed , Minuit, 1963 ; p : 214-219 .‏ - 1 
Kerbrat Orchioni : L'énomciation de la subjectivité dans le language , Librarie Armand colin, Paris‏ - 2 
p : 18‏ ,1980 
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تقتصر على معرفة قواعد اللغة وتوليد عدد لا متناه من الجمل» فبعد أن كان "شومسكي" 
يبحث عما يكون القدرة اللغوية» حاول (هاهز) و غيره من اللغويين الوظيفيين البحث عن 
قواعد القدرة والتي تتجاوز القواعد اللغوية إلى استعمال اللغة في ا مجتمع. 

فقد تبين أن النحو التوليدي - التحويلي قد وصل إلى مستوى من التجريد النظري 
جعله قاصرا على دراسة ما كن قوله باللغة دون أن يرقى إلى ربط ذلك بشروط الاستعمال 
(التداول): الزمان - المكان - ال متكلم - المخاطب - الوضع الاجتماعي ... أي أن (شومسكي) 
اقتصر على اللغة معزولة عن شروط استعمالهاء ومن ثم لا يجب اعتبار فرضية النحو التوليدي 
التحويلي: النحو نحو جملة هي المقولة الكبرى التي تحكم باقي اممقولات النحويةء بل إن 
النص أو الخطاب هو المقولة التي تعبر فعلا عما يحصل في موقف تواصلي معين. 

ويرى (هاهز) أن لقدرة الفرد على استعمال اللغة أربعة مظاهر؛ و هي: 

أ - إلى أي حد يكون الشيء ممكنا نحويا؟ وهذا المظهر يشير إلى إمكانية انفتاح اللغة. 

ب - إلى أي حد يكون الشيء معقولاء استنادا إلى وسائل التنفيذ المتاحة؟ ويتم التركيز 
هنا على الجوانب التي نستخدمها في تنفيذنا للغة. 

ج - إلى أي حد يكون الشيء مناسبا؟ وذلك ضمن السياق الذي يستعمل فيه هذا 
الشيء» و هذا يشير إلى السجلات والأساليب اللغوية التي يلجأ إليها مستخدم اللغة متخذا 
لكل حالة ما يناسبها من مفردات وطريقة التعبير مع مراعاة الأعراف و التقاليد الاجتماعية. 

د - إلى أي حد يكون الشيء قد أنجز؟ ماذا نطق المتكلم من عبارات و جمل؟ وماذا 
يستتبع هذا النطق من سلوك؟ 

ومن النماذج اللغوية الوظيفية القانمة على الوظيفة التواصلية ما قدمه (هاليدي 
وفا1هH)‏ والذي صنف الوظائف التي تستخدم اللغة من أجلها إل سبع وظائف'. 


(The Instrumental Function) : الوظيفة الأداتية‎ - 
(The regulatory Function) : الوظيفة الضابطة‎ - 


1 - H. Douglass Brown : Principales of Language Learning and teaching, Printice, Hall, Inc 1987, PP : 
202-3 
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(The representation Function) : الوظيفة التمثيلية‎ - 
(The Intraction Function) : الوظيفة التفاعلية‎ - 
(The Personal Function) الوظيفة الشخصية‎ - 
(The Heuristic Function) : الوظيفة الاستكشافية‎ - 
(The Imaginative Function) : الوظيفة التخيلية‎ - 


كل هذه الوظائف اممختلفة تبرز البعد التواصلي للغة» إلا أن هذه الوظائف المتعددة 
لا هم کلها الباحث اللغوي فعلی امهتم بدراسة الوظائف دراسة لغوية أن ينتقي الوظائف 
التي تتوفر على الخاصيتين التاليتين: 
- ورودها بالنسبة لجميع اللغات الطبيعية (عدم اختلافها من لغة إلى أخرى). 
- تحديدها لبنية اللغة (انعكاسها في مستوى الخصائص الصورية للغة). 
وقد تطور هذا البعد التواصلي للغة خاصة مع هاهز (ئعدص۳1y)‏ وكامبرز (p*۲2مG6u)‏ 
وغيرهما في أواخر الستينات من القرن الماضيء وأصبح الموضوع يندرج في ما يسمى اتنوغرافيا 
التواصل »)Ethnoghraphie de la communication)‏ وهي مادة تجمع بین الانتروبولوجیا 
واللسانيات والسوسيولوجيا » وتهدف إلى تكوين رؤية شمولية لكل ما هو سلوي في ثقافة ما. 
ويتلخص هذا الاتجاه في كون عملية التواصل تتألف من ثلاثة عناصر: ' 
- الوضع الذي يتم فيه التواصل: Situation of communication‏ 
كإحدى الحصص ف فصل مدرسيء» أو محاضرة في مدرج» أو خطبة في أحد المساجد. أو 
لقاء تربوي في إحدى الوزارات أو الأكادهيات أو اممدارس ... 
- الحدث التواصلى: Communication event‏ 
و هو موضوع الموقف التواصلي» ووقائعه و أحداثه» كالواقع و امقاطع التي يتألف 
منها الدرس أو فقرات المحاضرة و مراحلها أو وقائع صلاة الجمعة. 


Communicative act الفعل التواصالى:‎ - 


1 - نايف خرما و علي حجاج: اللغات» تعليمها و تعلمهاء سلسلة عام ا معرفةء ا مجلس الوطني للثقافة و الفنون و الآداب» الكويت» العدد 
8 ,126 ص : 46 
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ويتألف من الأقوال نفسها التي تتألف منها تلك الأحداث» فالنداء للصلاة يوم الجمعة 
حدث تواصلي يتألف من عدد من الأفعال التواصلية المعروفة لدى المصلين» كالآذان الأول 
والآذان الثاني ... 

هكذا تدرس الأثنوغرافيا التواصلية "السلوكات الاجتماعية للحياة اليومية والمحادثة 
العادية. وفي كل تفاعل إنساني يبرز خط سلوك» وينبثق هذا الخط السلوكي من مبدأ آساسي 
لكل دراسة ف العلوم الإنسانيةء وهذا المبدأً هو وجود نظام» وأول نتائج إدماج هذا النظام 
فرضية الالتزام بين الأفراد في علاقات بعضهم ببعض» و بإمكان هذا الالتزام أن يأخذ إما شكل 
التعاون والتشارك أو شكل الصراع".' ولا مكننا أن نكون ملتزمين تفاعليا إلا لأننا نحظى 
بقابلية إصدار الأحكام اتجاه أفعال الآخرين و ذلك باعتمادنا على النظام القبلي وبناء توقعات 
حول سلوكاتهم. ومعنى هذا أننا نعطي معنى للسلوكات» وعلى أساس هذه التوقعات ينبغي 
بناء تعليم و تعلم اللغات» إذ بإمكان الدارس أن يتوقع دلالة اللغة التي لا يعرفها و يستعد 
لتدبر الدلالات التفاعلية الأجنبية. وبتوقعنا للسلوكات نعطي أهمية خاصة ومحددة للإشارات 
القصدية والتغذية الراجعة المحصل عليها استجابة لسلوكنا الخاص. 


التوقع 
قراءة وتفكيك الإشارات جس 000 و الاختيار الاستراتيجي 
القصدية للسلوكات 
والتغذية الراجة س 
التفاعل الاجتماعي بين الأفراد 

وقد عرف الاتجاه الوظيفي تطورا مع لغويين (كسيمون ديك) (نك «مص81) الذي 
جمع بين ا مرتكزات النظرية للاتجاه الوظيفي واممنطق الصوري وأصبح الاتجاه الوظيفي 
في شکله الممتطور یعرف باسم "النحو الوظيفي (۸٥نtءہں۴u ٣۳۲‏ طهإ6)". ویذھب (دیك 
6) إلى أن التواصل عملية ذات أبعاد مختلفة : 


بعد علائقي وبعد توجيهي وبعد إخباري وبعد تعبيري وبعد استثاري» وکلها تتکامل 
لتأدية وظيفة التواصل» ويرى أن التواصل نشاط اجتماعي يتمكن بواسطته الشخصان 
ا متواصلان من تغيير "معلوماتهم التداولية'. 


1 - Geneviéve — Dominique de salins : Rêle de Lethnoghraphie de la communication « In Le fraçais dans 
le monde, Janvier 1995 ; P 183 
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وصنف امعلومات التداولية أصنافا ثلاثة : 

* امعلومات العامة المرتبطة بالعام أو بأي عام ممكن. 

* المعلومات الموقفية ال مرتبطة ها يتضمنه الموقف الذي يتم فيه التواصل. 

* المعلومات السياقية المستفادة من الخطاب الممتبادل سلفا بين الشخصين الممتواصلين. 
ويبين الرسم الآتي عملية التواصل كما يراها (ديك).' 


تواصل (تغيير المعلومات التداولية) 


بالنظر إلى العلاقة بالنظر إلى فحوى الخطاب 


بين المتكلم و المخاطب 


علائقي بقصد الطلب لا بقصد الطلب 


ys. 


توجيهي بالنسبة للمعارف بالنسبة للإحساسات 


ET KS 


طلب عمل طلب قول إخباري تعبير عن إحساس إستثارة إحساس 


أمر ي استفهامي تعبيري استثار ي 


وهمكن تلخيص المبادئ ال منهجية الأساسية للنحو الوظيفي فيما ياي:” 
- وظيفة اللغات الطبيعية الأساسية هي وظيفة التواصل . 


1 - د. أحمد ال متوكل : اللسانيات الوظيفية مدخل نظري» منشورات عكاظ الرباط 1989» ص: 51. 
2 - د. أحمد المتوكل: دراسات في نحو اللغة العربية الوظيفيء» دار الثقافة للنشر والتوزيج» الدارالبيضاءء الطبعة الأولى» 1986 ص: 9 . 
3 - داخل النظريات اللغوية ال معاصرة يمكن التمييز بين تيارين اثنين: 
أ - تيار يشمل النظريات اللغوية التي تعتبر أن اللغات الطبيعية أنساقا مجردة هكن دراسة بنياتها معزل عن وظيفتها في التواصل داخل 
ا مجتمعات» من هذه المجموعة من النظريات ما أفرزته النظرية التوليدية التحويلية من ماذج لغوية. 
ب - تيار يشمل النظريات اللغوية التي تذهب إلى أن ينيات اللغات الطبيعية مرتبطة بوظيفتها الأساسية: 
وظيفة التواصل» ويدخل في هذا الإطار جميع النظريات التي تأخذ في وصفها اللغات الطبيعية مرتبطة بالبعد التداولي كالنظرية 
«النسقية» والنظرية «الوظيفية الأمريكية» و نظرية «النحو الوظيفي». 
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- تتعالق وظيفة اللغات الطبيعية و بنيتهاء بحيث تحدد الأولى خصائص الثانية (جزئيا 
على الأقل). 

- تستهدف اللسانيات وصف القدرة التواصuıة (Lacompétence Communicative)‏ 
للمت> - المستمع. 

- يدرس التركيب و الدلالة ف إطار التداول. 

- يسعى الوصف اللغوي إلى تحقيق كفايات ثلاث : 

أ - الكفاية النمطية. 

ب - الكفاية النفسية. 

ج - الكفاية التداولية. 

يفهم من الممبدأً الأول أن النحو الوظيفي يسعى إلى أن يكون نظرية لسانية توصف 
اللغات الطبيعية في إطارها من وجهة نظر وظيفية والتي تعتبر الخصائص البنيوية للغات 
محددة (جزئيا على الأقل) مختلف الأهداف التواصلية التي تستعمل اللغات لتحقيقها. 

يفهم من المبدأً الثالث» أن الثنائية ال معروفة "قدرة / إنجاز" يجب إعادة تعريفهاء 
فقدرة المتكلم» حسب منظور النحو الوظيفي قدرة "تواصلية"» معنى أن معرفة القواعد 
التداولية (بالإضافة إلى القواعد التركيبية والدلالية والصوتية) هي التي تمكن من الانجاز في 
طبقات مقامية معينة» وقصد تحقيق أهداف تواصلية محددة» في إطار السعي إلى تحقيق 
التداولية (كوظيفة المبتداً ووظيفة اطمحور ووظيفة البؤرة ...) بالإضافة إلى اممستويين المخصصين 
للوظائف الدلالية والوظائف التركيبيةء فبنية النحو كما يقترحها نظرية النحو الوظيفي تشتمل 
على مستويات تمثيلية ثلاثة : 

- مستوى لتمثيل الوظائف الدلالية: (كوظيفة المنفذ ووظيفة المتقبل ووظيفة 

- مستوى لتمثيل الوظائف التركيبية: (كوظيفة الفاعل و المفعول). 

- مستوى لتمثيل الوظائف التداولية: (كوظيفة المبتداأً و وظيفة المحور ...). 
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وفي إطار السعي إلى تحقيق الكفاية النفسية يحاول النحو الوظيفي أن يكون قدر 
الإمكان مطابقا "للنماذج النفسية" سواء منها "نماذج الإنتاج" أم "نماذج الفهم"'. 

وتعتبر الوظائف الدلالية والوظائف التركيبية و الوظائف التداولية حسب النحو 
الوظيفي مفاهيم أولى آي آنها ليست مفاهيم مشتقة من بنيات مركبية معينة. فالبنية 
المكونية للجملة يتم بناؤها خلافا للنماذج التوليدية التحويلية ذات الطابع ال مركب انطلاقا من 
المعلومات اممتواجدة ف البنية الوظيفية لا العكس. 

وحظيت نظرية النحو الوظيفي باهتمام العديد من الباحثين مما ساهم قي تطوير 
وإغناء النظرية بل وإعادة النظر في بنية الجهاز الواصف ككلء وفي صياغة العديد من المبادئ 
والقواعد» ومن أهم التعديلات التي عرفتها نذكر:' 

- الانتقال من نحو بسيط إلى نموذج متعدد القوالب يطمح إلى وصف مختلف 
الملكات التي تشكل قدرة المتكلم التواصلية. 

- تقليص البنيتين الحملية و الوظيفية إلى بنية تحتية واحدة. 

- صياغة هذه البنية التحتية على أساس احتوائها مستويات متعددة للتمثيل. 

تتألف "القدرة التواصلية" لدى "مستعمل اللغة الطبيعية" من خمس ملكات على 
الأقلء وهي : 

+ الملكة "اللغوية". 

+ وامملكة "المنطقية". 

+ وامملكة "اممعرفية". 

+ واطملكة "الادراكة" 

+ وامملكة "الاجتماعية". 

ويعرف (ديك 1989) هذه الملكات الخمس على النحو التالي: 

أ) املكة اللغوية: "يستطيع مستعمل اللغة الطبيعية أن ينتج ويؤول إنتاجا وتأويلا 


1- د. أحمد المتوكل: آفاق جديدة في نظرية النحو الوظيفي» منشورات كلية الآداب و العلوم الانسانية بالرباط. سلسلة بحوث ودراسات 
رقم 5 دار الهلال العربية الطبعة الأولل» 1993 ص: 5. 
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صحيحين عبارات لغوية ذات بنيات متنوعة جدا ومعقدة جدا في عدد كبير من المواقف 
التواصلية ا مختلفة". 


معينة» أن يشتق معارف أخرى إما بواسطة قواعد استدلال تحكمها مبادئ امنطق الاستنباطي 
وامنطق الاحتمالي". 

ج) اطملكة المنطقية: "يستطيع مستعمل اللغة الطبيعية أن يكون رصيدا من المعارف 
امنظمة ويستطيع أن يشتق معارف من العبارات اللغوية كما يستطيع أن يختزن هذه 
المعارف ف الشكل المطلوب» وأن يستحضرها لاستعمالها في تأويل العبارات اللغوية". 

د) الملكة الإدراكية: " يتمكن مستعمل اللغة الطبيعية أن يدرك محيطه ويشتق من 
إدراكه ذلك معارف» وأن يستعمل هذه اممعارف ف إنتاج العبارات اللغوية و تأويلها". 

ه) الملكة الاجتماعية: "لا يعرف مستعمل اللغة الطبيعية مايقول فحسب بل يعرف كذلك 
كيف يقول ذلك ممخاطب معين في موقف تواصلي معين قصد تحقيق أهداف تواصلية معينة'. 

ويقترح على أساس هذا التصور للقدرة التواصليةء أن يصاغ " نموذج مستعمل اللغة 
الطبيعية" في شكل جهاز يتكون من خمسة قوالب يضطلع كل قالب منها برصد ملكة من 
املكات التواصلية السابق تحديدهاء ويكون بذلك " نموذج مستعمل اللغة الطبيعية"» مؤلفا 
من خمسة قوالب : 

- القالب النحوي. 

- القالب المنطقي. 

- القالب المعرف. 

- القالب الإدراي. 

- القالب الاجتماعي. 

ويشكل كل قالب من هذه القوالب نسقا مستقلا من القواعد يتميز عن القوالب 
الأخرى من حيث موضوعه وأولياتهء إلا أنها ترتبط ببعضها البعض في علاقة تفاعل : 
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بنية نموذج مستعمل اللغة الطبيعية 


بنية نموذج مستعمل اللغة الطبيعية 

وتضطلع هذه القوالب بوصف الملكات الخمس التي تتألف منها القدرة التواصلية طمستعمل 
اللغة الطبيعيةء ولنذكر أن قانمة هذه الملكات مفتوحة بحيث هكن إضافة ملكات أخرىء وإذا ثبت 
ورود إضافتهاء كما هو الشأن بالنسبة للملكة الشعريةء ويوضح الرسم التالي بنية نموذج مستعمل 
اللغة الطبيعية والقوالب التي يتضمنها (على ساس إمكان إضافة قوالب أخرى) '. 


- القالب النحوي 


E. 


| اقاب اسرتي | | اقاب اسرتي | في القالب الإدر | لقاب الإدراكي | 


واقترح (المتوكل 1993) إضافة قالب فرعي آخر هو "القالب النصي" مهمته ا 
برصد الاستدلالات المنطقية التي تقوم بين معلومات تنتمي ا قطع مختلفة من نفس النص 
(...). 


1 - د. أحمد المتوكل: قضايا اللغة العربية في اللسانيات الوظيفية» البنية التحتية أو التمثيل الدلالي التداولي» دار الأمان الرباطء 1995 
ص: 23. 
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- وظائف القوالب: 
تفترض القالبية» عموما أمرين» 


+ أن يستقل كل قالب عن القوالب الأخرى من حيث موضوعه » ومن حيث أولياته 
(مبادئه و قواعده). 


+ ون يظل في نفس الوقت منفتحا على تلك القوالب بحيث يتفاعل معها في وصف 
ظواهر معينة إلا أن هذا التفاعل لا يحصل بطريقة آلية كما أنه لا يتم بنفس الطريقة بالنسبة 
لجميع القوالب» ولتحديد طريقة التفاعل بين القوالب» حين يتعلق الأمر بنموذج مستعمل 
اللغة الطبيعيةء يلزم أن نجيب عن الأسئلة الثلاثة الآتية : 

أ - متی تشتغل كل القوالب؟» ومتى لا يشتغل إلا بعضها ؟ 

ب - ماهي وظيفة کل قالب؟ 

ج - هل جميع القوالب متساوية من حيث الأهمية أم لا تحمل العلاقات القانمة بينها 

ثمة حالات تستدعي اشتغال القوالب الخمسة جميعها (القالب اللغوي والقالب 
المنطقي والقالب ام معرف والقالب الاجتماعي والقالب الإدراي) في تأويل عبارة لغوية ما 

وثمة حالات لا تستدعي تشغيل القوالب الخمسة كلهاء من هذه الحالات أن تكون 
العبارة اللغوية ال مراد تأويلها حاملة لجل المعلومات التي يقتضيها التأويل أو أن تكون دلالة 
العبارة هي الدلالة المقصودة أو أن تكون العبارة غير مرسومة اجتماعيا... 

ما فيما يخص العبارات ذات الطابع الشعري (العبارات اممنتمية إلى "الخطاب الأدي") 
فإن تأويلها يحتاج إلى استخدام القالب السادس (القالب الشعري) بالإضافة إلى القالب 
النحوي ورا قوالب أخرى على افتراض أن القالب الشعري يحتوي من المبادئ والقواعد ما 
مكنه من التفاعل مع قوالب أخرى» من وصف الظواهر المسماة "شعرية" وصفا كافيا ملانيما. 
يلعبه كل قالب في عمليتي إنتاج و تأويل العبارات اللغويةء وانطلاقا من هذه التحديدات 
إلى فئتين: قوالب آلات وقوالب مخازن. 
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وهمكن توضيح الأدوار التي تقوم بها قوالب نموذج مستعمل اللغة الطبيعية والعلائق 
القانمة بينهاء في حالات اشتغالها جميعهاء عن طريق الرسم التالي:' 


] القالب النحوي 
القالب الإدراكي 


الاكتساب اللغوي عند الوظيفيين: 

بالنسبة ممسألة الاكتساب اللغوي من منظور الوظيفيين فامملاحظ أنهم قد اعتنوا بهذا 
الموضوع وعالجوه على أساس أنه إشكال هام لا بد لأي نظرية لسانية من تناوله والإسهام في حله : 

يرى الوظيفيون أن جهاز الاكتساب اللغوي نسق من اممبادئ العامة» التي تمكن الطفل 
من تعلم اللغة» وهي مبادئ تتعلق بالوظيفة و بالبنية» فما يكتسبه الطفل أثناء تعلمه للغة 
ليس معرفة لغوية فحسب بل كذلك معرفة القوانين والأعراف المتحكمة ف الاستعمال الملائم 
للغة في مواقف تواصلية معينة» أي أنه يكتسب نسق اللغة» وقي نفس الوقت الأعراف التي 


تضبط استعمال هذا النسق في مواقف تواصلية معينة من أجل تحقيق أغراض معينة. وبهذا 
تكون المرحلة ا معرفية النهائية التي يصل إليها الطفل بعد استكمال تعلمه للغة هي "قدرة 
لغوية تواصلية'» لا تؤهله لإنتاج جمل نحوية فقطء بل كذلك لإنتاج هذه الجمل فيما يلامها 
من سياقات الاستعمال» أي اكتساب الطفل للقدرة التواصلية» وهي قدرة لا تنحصر في معرفة 
قواعد اللغة وحسب بل إنها تمكن الطفل من فهم الأقوال التي يسمعها والتعبير عن ا معنى 
الذي بریده. (أنظر خطاطة لفداي هل107 ).” 


1 - د. أحمد المتوكل: قضايا اللغة العربية في اللسانيات الوظيفية » البنية التحتية أو التمثيل الدلالي التداوليء دار الأمان الرباطء 1995 
ض:32. 

2 - د. نايف خرماود علي حجاج: اللغات الأجنبية تعليمها و تعلمهاء ص 142. 

- Robert Galisson : D’ hier ã aujourd’hui la didactique générale des langues étrangères, CLE ? 1980 p 14. 
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المفام, ار سياق التواصل 


أدوار وعلاقات 
المشاركين في الحوار 


الام » أو سياق التواصل 

وبذلك يتبين أن الطريقة الوظيفية أو التواصلية «في تعليم اللغة تختلف عن الطريقة 
التقليدية التي اتخذت من اللغة اللاتينية نموذجا يُحتدى. وعن الطريقة البنيوية الوصفية 
والسلوكيين الذين حصروا الفعل اللغوي في سلوكات محددة. ذلك أن الطريقة التواصلية تقوم 
على منظور يأخذ بعين الاعتبار»: 

- علاقة اللغة باممجتمع. 

- المتعلم لا کفرد يخضع مؤثرات خارجية ؛ بل كإنسان له قدرات. 

- م تعد الكلمات المفاتيح في هذه المقاربة هي: السنن» النظام البنية اللغوية» بل 
الملفوظ. الخطاب» فعل الكلامء الكفاية التواصلية ... باختصار أصبح الباحثون يحددون كهدف 
دراسة الواقع اللغوي في كل أبعاده . 

وقد أثرت هذه الأبحاث على ديداكتيكا اللغات ووجهت الاهتمام إلى الجوانب التالية : 

1 - إن غاية تعليم اللغة هي جعل اممتعلم تلك قدرة تواصلية أي قدرة على استعمال 
اللغة في سياق تواصلي لأداء نوايا تواصلية معينة (1984 .)1۲M٤S‏ 

2 - إن تعليم اللغة لا يرتبط بتعلم الأنساق الشكلية ؛بل انه كذلك تعلم لقواعد 
استعمال اللغة في التواصل ومراعاة للسياق (1981 «ws0سwi440).‏ 
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3 - إن الوحدة الأساسية في اللغة هي الخطاب وليس الجمل المعزولة عن سياقها 
النصي.. لذلك يلزم أن يتحكم اممتعلم في مبادئ انسجام الخطاب وتناسق الملفوظات . 

- اعتبار اللغة مهارة ينبغي التحكم فيها حسب الوضعيات التواصلية . 

وهذا الأمر فرض بيداغوجيا متمركزة حول المتعلم وحاجياته اللغوية. وبذلك 
أحدثت تغييرا استراتيجيا سواء في نظرتها للغة ذاتها وطريقة وصفها أو في أسلوب تعلمها 
وتعليمها؛وهذا التغيير فم يكن تلقائيا وإنما كان نتيجة التطور الذي عرفته النظريات اللسانية 
وعلم الاجتماع اللغوي وعلم النفس اللغوي ونظريات التعلم خصوصا. وقد حاول باشمان 
(2۸1987طءB)"‏ أن يعيد تنظيم مكونات الكفاية التواصلية بشكل يجعلها أكثر إجرائية 
خاصة في اممجال التعليمي كما تبرز الخطاطة الآتية : (1987 (Bach mane‏ 


الكفاية اللغوية التواصلية 
الكفاية اللغوية ا 
اية اللغوية الكفاية الأستراتيجية المهارات النفس 


حر كية 
الكفاية کے ا ا 
e‏ 


الكفاية النحوية الكفاية النصية 


المعجم الصرف الت ركيب الأصواد الكفاية التداولية 
2 الانساق النص التنظم البلا 
و ق النصي التنظم البلاغي 
الكتابة 
الاملاء 
الكفاية السوسيولسانية الكفاية الانجازية أو القكلمية 


¥ 


السجل الكلامي المرجعيات الطبيعة وظائال فك ية وظائق مانا ا 
ا مي وظائف فكرية وظائف تعامل وظائف استكشافية وظائف تخيلية 
والصور 


امجازية 


1 - H.Douglass :Principes of language learning and teaching ;Printice.Hall.inc.1987 .P :201 
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الفصل الثانى 
- اللسانيات التطبيقية 
- دیداکتیکا اللغات 


اللسانيات التطبيقية 


ساعد تطور اللسانيات واستواؤها نظريا ومنهجيا على استفادة تعليم اللغات منها 
طرقا ومناهج» وأثيرت مشكلات خاصة بتعليم اللغات» ووضعت عدة دراسات في هذا امجال 
من خلال ثلاثة فروع للسانيات» كاللسانيات العامة التي تم فيها الاستفادة من تدريس 
المتعلم مفردات الممعجم وتركيب الجمل وأصول اللغة.. وعلم النفس اللغوي الذي يهتم 
مسألة الاكتساب اللغوي وآليات التحصيل اللغويء وعلم الاجتماع اللغوي الذي يدرس 
مسألة استعمال اللغة وقواعد التواصلء وبعض القضايا اللغوية الناتجة عن البيئة اللغوية 
کالازدواج اللغويء وف هذا السياق أيضا ستسهم اللسانيات في ظهور علم اللغة التطبيقي 
Appliquée)‏ inguistigueا)»‏ وهو علم يعتمد معطيات البحث اللساني لحل بعض مشاكل 
الحياة اليومية وام مهنيةء وبعض الممسائل التي تطرحها فروع معرفية أخرى وبذلك فإنه هثل 
القسم النفعي والعملي من اللسانيات» وبناء عليه توجد اللسانيات التطبيقية ضمن نفس 
العلاقة التبعية إزاء اللسانيات الخالصة كما هو شأن تقنيات ال مهندس أو الطبيب بالنسبة إلى 
معطيات العلوم الأساسية التي تسند نشاطهما'. 

وتشكل تطبيقات اللسانيات على الأبحاث البيداغوجية مجالا مهما من اللسانيات 
التطبيقية حيث أنجزت فيه بحوث متعددة تتميز بطابعها الوظيفيء وتلتقي في حقل اللسانيات 
التطبيقية علوم عديدة كالسيكولسانيات واللسانيات العصبية (La neurolinguistique)‏ 
وباتولوجيا اللغات (ءع1!a¬g2 du‏ ogieاathoم‏ 4ا( واللسانيات الئجغرlفıة La géographie)‏ 
.(U[Ethnolinguistique) ةuçجوJوiثاll تاıناسللاو (linguistique‏ 


ورغم العلاقة والتفاعل بين اللسانيات واللسانيات التطبيقية فإن أهدافهما ومباحثهما 

تختلف, فإذا كان اللساني يهتم بدراسة اللغة كنظام بغض النظر عن المنهج الذي يتبعه 

والاتجاه اللساني الذي يتبناه فإن الباحث في اللسانيات التطبيقية المرتبطة با مجال البيداغوجي 

يحصر عمله قي الإجابة على سؤالين جوهريين : ماذا نعلم ؟ وكيف نعلم؟ ولتوضيح مفهوم 
اللسانيات التطبيقية في ميدان التعليم الذي يهمنا فمن الضروري : ”. 

1 - Charles Bouton : La linguistique Appliquée, que sais-je? PUF. 1° Ed. 1978P : 

2 - R. Galisson/D. Coste : Dictionnaire de didactique des langues — Lib. Hachette, 1976, P : 35. 
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- وضع فاصل بين اللسانيات» واللسانيات التطبيقية على تعلم اللغات (= لت. (1) 
في مجموع الدراسات الجامعيةء (دت. (2) = اللسانيات التطبيقية على الترجمة الآلية). 
- وضع خط فاصل بين اللسانيات التطبيقية على تعليم اللغات وميتودولوجيا اللغات 
كمواد غالبا ما يتم الفصل بينهما : 
اللسانيات التطبيقية 


الانيا | الفرنسيا الب | الفرنسيا 


اللسانيات 


Ç- 
E 
علوم التربية + اللسانيات‎ 
؟‎ 
مادة‎ 


کیف ندرس ؟ 
الطريقة 
3 
م 
3 
ّ 


فمن الجيل الأول إلى الجيل الثاني توثقت العلاقة بين اللسانيات» واللسانيات التطبيقية 
وتحولت إلى ميتودولوجيا تعليم اللغات. 

فكل ما ينتمي إلى علوم التربية والتكنولوجيا... إلخ يخرج من إطار اللسانيات 
التطبيقية للجيل الأول للتأليف بين مواد مختلفة بينها علاقات ضيقة وضرورية للتكامل مع 
اللسانيات التطبيقية للجيل الثاني'. 


1 - Ibid. P : 36. 
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تحويل العلاقة بين اللسانيات التطبيقية وميتودولوجيا تعليم اللغات 


الجيل الأول الجيل الثاني 


ل ط 


علاقة احتواء علاقة تجاوز 


«م ت» 


هكذا فاللسانيات التطبيقية للجيل الثاني لا تعالج إلا ما له علاقة باللسانيات» فهي 

«ماذا نعلم ؟«. 

أما الميتودولوجيا فهي التي لها القدرة على الجواب عن «كيف نعلم ؟» وتتكلف 
بإعداد بيداغوجيا اممواد التي تقدمها اللسانيات بوضع طرق وكتب مدرسية» ومساعدة خطط 
وتقنيات ليست خاصة بتعليم اللغات. 

ولعل توزيع الاشتغال بهذا الشكل أعطى وضعا قانونيا واضحا واستقلالية للسانيات 
التطبيقية حيث مكنها من تصنيف المشاكل» واستعمال ميتودولوجيات أكثر علمية (لأن 
البيداغوجيا لا تلغيها) وربح بجدية ما قدمته من غنى. 

* بين النظرية والحاجة 
التطبيق ضروري 

ورغم أن اللغة هي الموضوع المشترك بين اللسانيات والمميتودولوجياء فإن هدف 
اشتغالهما مختلف» ذلك أن اللسانيات تهتم بوظيفة اللغة» بينما الميتودولوجيا تعمل على 
استعمالها وتوظيفها. 

* خصائص اللسانيات التطبيقية: 

من خصائص اللسانيات التطبيقية نذكر ما ياي :' 


ه النفعية (١٠١ءااة«:عهةإ۴)‏ : وهي مشروطة بطلب منهجي حيث يعمل على تلبية 


1 - Ibid,P:37. 
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الحاجيات اممتزايدة المتعلقة بتعليم اللغات» وخصوصا اللغات الوظيفية المتخصصة حيث 
الغاية هي تلبية حاجيات جمهور متزايد باطراد أكثر فأكثر كلغة التجارة والأبناك والطب.. 

ه الانتقائية (4٤vذاءه561)‏ : فإذا كانت اللسانيات شاملة بطبيعتها لأن موضوعها 
الاهتمام باللغة عامةء فإن اللسانيات التطبيقية لا هكن أن تكون إلا انتقائية ما دامت ف 
خدمة موضوع تعليم وتعلم اللغات» وتظهر الانتقائية في اختيارها طمظهر لغوي معينء وبذلك 
فإن هدف الوصف الانتقاني يختلف عن الأوصاف اللسانية الشاملة ما دام الوصف اللساني 
الشامل يرتبط بالنظام اللغوي برمته في حين أن الوصف التطبيقي يقوم باختيار وظيفي. 

۾ الآنية (6٤:1هں)ء4)‏ : عملت اللسانيات التطبيقية إلى حد الآن على تعليم اللغات 
الأجنبية خاصة (ومنذ مدة قصيرة أغراها تعليم الفرنسية كلغة أم) وا أن اللغة وسيلة 
تواصل فقد حلت تدريجيا محل كون اللغة وسيلة للمعارف ما دامت هدفا للتعليم. وقد 
منحت اللسانيات التطبيقية الآن امتيازا للتعبيرين الشفهي والمكتوب بشكل أصبحت معه 
اللغة ا متعلمة مزدوجة» وهي نفس الوضعية التي سيواجهها ام متعلم خارج الإطار المدرسيء 
وتهدف بذلك إلى جعل القسم يعيش نفس إيقاع العام الخارجي ليتجنب الممتعلم المضايقات 
التي يمكن أن يخلقها استخدام وسيلة لغوية عتيقة خاصة في مجال يتغير معجمه. 

التقابلية (۷6ءهإ٤«ه)‏ : منذ أن وعت امميتودولوجيا بقيمة ودور اللغة الأم في 
اكتساب اللغات الأجنبية فإنه لا مكن نكران امشكل الذي تطرحه التداخلات (عe۸c١٤terfہ1(‏ 
والتحويلات اللغوية» وبناء عليه فإن اللسانيات التطبيقية اهتمت بهذا الموضوع وإن كانت 
اللسانيات التتlبلıة (Linguistique contrastive)‏ أنشط بحٹا في هذا الجانب وخصوصا في 
المجالين الصوتي وال معجمي وكذا في مجال دراسة الأنظمة الصرفية والتركيبية وبنياتها. 

وتنطلق اللسانيات التطبيقية في اكتساب اللغة وتعلمها من مجموعة من 
اممبادئ منها : 

+ الفصل بين الأنظمة اللغوية . 

+ التركيز على الوظيفة التواصلية للغة. 

* اللسانيات التقابلية : فرع من فروع اللسانيات التطبيقية تعتمد على وصف لغتين والمقارنة بينهما بهدف تعلم إحداهماء وكشف الصعوبة 


وتحلیلها و تفسیرها. 
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+ الاهتمام بالجهازين السمعي والنطقي وعمليات الفهم والإدراك ومكوناتها 
ووظائفهاء إلا أن تطبيق هذه الممبادئ اللسانية الصرف يطرح عدة صعوبات» أبرزها أن : 

«عملية انتقاء هذه النتائج واختيار أنسبها لحل المشاكل التعليمية المطروحةء ف بيئة 
معينةء لها شروطها وظروفها الخاصةء وعلى مجموعة متميزة من التلاميذ» مستواها التعليمي 
الخاص» ودرجة قابليتها واهتمامها باللغة الهدف» ونوعية الأهداف والممهارات اللغوية التي 
ينشد ال مدرس تحقيقها وترسيخها وتنميتهاء مع العلم بأن هناك فراغا فيما يخص هذا الجانب» 
حيث تنعدم تقريبا البحوث اللسانية التطبيقية التي تعالج بنظرة شمولية متكاملة الأهداف 
ا لمتوخاة من الدرس اللغويء اللهم إشارات عابرة لبعض الممهارات الممعزولة عن بعضهاء كالفهم 
على حدة» والقراءة والكتابة على حدة» ثم التكلم في معزل عن هذه المهارات كلها». 

عموما فإن اللسانيات التطبيقية قد أثبتت وجودها بالخدمات التي تقدمهاء فهي 
مجال تلتقي فيه تخصصات عديدة منها الترجمة وامعجمية والأسلوبية واللسانيات الطبية 
أو الإكلينيكية (ue¶ا†ئinguiا‏ inica1اc)‏ وحقل هندسة التواصJ communication)‏ 
")enginering‏ وبذلك فإنها لا تتعاطى للبحث اللغوي الخالص بحكم أن اللسانيات تقدم 
لها الأسس النظريةء ولا تنزع نحو الاستهلاك لأن امميتودولوجيا تقدم للقسم الدراسي المواد 
التي يختارهاء إنها خط ضروري وواصل بين النظرية والتطبيق» إلا أن وضعها الإبستمولوجي لا 
يزال يثير الشك وإمكانية قيامها استكشافيا وتأويليا وإجرائيا نتيجة سوء الفهم والخلط خاصة 
عند من يظن أن التطبيق يعني امممارسة العملية والابتعاد عن التنظيرء إن «التطبيق ليس 
إلا الوجه الآخر للنظرية اللسانية العامة» ونظريات أخرى مساعدة إذا اقتضى الأمرء فوضع 
كتاب لقواعد اللغة أو تأليف معجم أو كتاب مدرسي في مواد معينة» أو رسم وسائل التداخل 
لتغيير وضع لغويء» أو السعي وراء الحلول لأمراض كلامية... إلخ» تلك كلها مشاكل تأخذ من 
جهة بأسس التنظير للمشكل في جانبه اللغويء وأسس التنظير للمشكل في جوانبه الأخرى من 


نفسيه وتعليمية واجتماعية وفنية». 


1- المصطفى بن عبد الله بوشوك : تعليم وتعلم اللغة وتقافتهاء دراسة نظرية وميدانية» الهلال العربية للطباعة والنشرء الطبعة 1ء 
0ءء ص : 431. 

2 - محمد حلمي هليل: اللغويات التطبيقية ومعجمها » اللسان العربي » مكتب تنسيق التعريب» ع : 22 » 1982 » 1983ء ص : 37. 

3 - الفاسي الفهري : اللسانيات واللغة العربيةء نماذج تركيبية ودلاليةء دار توبقال للطباعة والنش الدار البيضاء الطبعة 1> 1985 ص : 32. 
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دیداکتیكا اللغات 


وهي مجموع الخطابات التي أنشأت حول تعليم وتعلم اللغات» سواء تعلق الأمر 
بلغات الممنشاً أو اللغات الثانية. وقد نشأت دیداکتىكا اللغات (Didactique des langues)‏ 
في بدايتها مرتبطة باللسانيات التطبيقية مهتمة بطرائق تدريس اللغات» ثم انفتحت عاى 
حقول مرجعية مختلفة طورت مجال البحث في ديداكتيكا اللغات.' 

ومن بين مستعملي عبارة دیداكتيكا اللغات يبرز الآن اتجاهان يتمثلان في : 

+ اتجاه يعني ميتودولوجيا اللغات (بامعنى المحدد سابقا)» أي مادة تكميلية 

+ اتجاه يعنى باللسانيات التطبيقية للجيل الأول أي مادة لتعليم اللغات» وتكون مجالا 
للتركيب بين العلاقات امختلفة للسانيات والسيكولوجيا والسوسيولوجيا والبيداغوجيا أي العلاقات 
بين هذه اممادة - ا محور والمواد الأساسية التي تقوم اعتمادا عليها ليست فريدة من نوعها إذ نجد 
لها مثيلا في علاقة الجغرافيا بالبيولوجيا والاقتصاد وعلم اممناخ وعلوم البيئة... إلخ. 


السانيات | [ السيكرارجيا 
| الميتودولوجيا 1 | 
المنهمج 1 
البيداغوجيا 2 
الطرق 


.72 : عبد اللطيف الفاربي وآخرون» معجم علوم التربية» ص‎ - 1 
2 - R. Galisson, D. Coste : Dictionnaire de didactique des langues, P : 151. 
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وفي الحالتين معا فإن مصطلح ديداكتيك يحيل على تقطيع مفاهيمي غير أصيل ما 

دام يفترض علاقة سابقة للوجود يرى بعض اممستعملين أنها أكثر إيحائية. 

وبذلك يتبين أن ميدان البحث في ديداكتيكا اللغات أو (ميتودولوجيا تعليم اللغات) 
ينفتح على حقول معرفية عديدة كاللسانيات وسيكولوجيا التعلم والبيداغوجيا واثنوغرافيا 
التواصل» وانطلاقا من هذه الحقول المعرفية حاولت الأبحاث في ديداكتيكا اللغات الاهتمام 
ببعض متغرات العملية التعليمية التعلميةء ومنها :" 

1 - المتعلم: من حيث الاستراتجيات التي يكتسب بها اللغة والأخطاء التي يرتكبها 
وآليات فهم واستيعاب اللغة وإنتاجها. 

2 - المحيط الاجتماعي: وبالأخص علاقة اللغة بالجماعات وأساليب استعمالها في 
المجتمع ووضعها ضمن لغات أخرى. 

3 - امادة التعليمية: وقد اتجه البحث ف هذا الصدد إلى النظريات وامقاربات 
اللسانية ومحاولة استثمارها في بناء وضعيات ديداكتيكية لتدريس اللغات. 

4 - التدريس وما يرتبط به من تكوين المدرسين وطرق تعليمية واستعمال الوسائل 
والوسائط وأساليب التقويم. 

: موضوع البحث الديداكتيكي اللغوي‎ ٠ 

بناء على ما سبق» يتبين أن مجالات البحث في ديداكتيكا اللغات متعددة ومن ثمة 
فهناك العديد من امواضيع التي مكن أن تشغل الباحث الديداكتيكي وتشكل أساسا لفرضياتهء 
وهي تشمل عناصر مختلفة منها : الكفايات ال مستهدفة - المتعلم - المحتويات - الطرقء 
ومكن تصنيفها حسب الأسئلة التي يطرحها المهتم بديداكتيكا اللغات» كما يلي : 


- العينات اطممستهدفة 


- الأهداف المتوخاة 


- المحتويات / المضامين 
- النظرياتء» اممنهجيات» والبيداغوجيا اممعتمدة. 


1 - عبد اللطيف الفاري وآخرون: مرجع سابق > ص : 72. 
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وقد حاول بعض الباحثين تقطيع الفعل الديداكتيكي إلى أبعاد تكون صنافة ممجالات 
البحث في ديداكتيكا اللغات وهي 0 

+ المتعلم: يهتم البحث الديداكتيكي اللغوي بامتعلم من حيث حوافزه» وإيقاعه 
وأسلوبه في التعلم» وموقفه من المادةء ومن حيث علاقاته باطمحيط واستعماله للغة.. وهكن 
أن نضيف إليها قدراته العقلية وشخصيته ومستواه التعليمي. 

+ المدرس: يمكن أن يتجه البحث هنا إلى علاقته بالتوجيهات العامة للتعليم وأساليب 
ممارسته» وكذا خبرته وفهمه للنظام اللغوي. 

+ المادة التعليمية: يستطيع الباحث دراسة الممادة وفق مقاربة تحليلية أو وصفية أو 
مقاربة مقارنة أو سوسيولوجية أو سيكولسانية. 

وتبين هذه الصنافة أن مجال اهتمام الديداكتيكي اللغوي لا تنحصر في حدود المادة 
وحدها كما كان سائداء حيث كانت المادة الدراسية منطق التفكير الديداكتيكي وامصدر 
الأساسي لبناء الاستراتيجيات واممعارف الديداكتيكية ووضع الأهداف والطرق بحكم أن 
العلاقات التربوية كانت قائمة على اممعرفة والتي تكرس السلمية واممركز ما دام كل شيء مر 
عبر المدرس» ينطلق منه ويعود إليه كما يبين ذلك هذا الشكل : 


م : معلم .ت : متعلم . سه السؤال : ج - الجواب 


1 -J.et J. Cortèês : Une taxionomie de la recherche en didactique des langues, une introduction ã la 
recherche scientifique en didactique des langues Ed. Didier Credif, Paris 1987, PP : 11-20. 
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إن مجال اهتمام الديداكتيكي اللغوي اتسع وأصبح يعتبر المادة التعليمية مكونا فقط 
من مكونات البناء الديداكتيكي» وبناء عليه فإنه يضع ضمن فرضياته خصوصيات الممتعلم 
والمدرس والوسط التربوي العام وال محيط السياسي والايديولوجي والسوسيو ثقافي مع تركيز 
الفعل التربوي على التواصل والحوار بين اممتعلمين كما يبين الشكل الآتي : 


إا 


جه هكن للسؤال أن يأ من أي اتجاه. 

وبذلك تم الانتقال من ديداكتيكا اللغة التي تحصر الفعل اللغوي في مستوى لغوي 
أصغر » inguistiqueاmicro‏ aا»‏ إل الاهتمام بالوظيفة الداخلية والخارجية للنظام اللغوي: 
العوامل السيكولوجية والسوسيولوجية والثقافية أي دراستها في مستوى لغوي أكر «ه1 


onguistiqueاmacro»"‏ انطلاقا من الأسئلة الآتية: 


1 - R. Galisson : d’ hier ã aujourd’ hui la didactique des langues étrangères, du structuralisme au fonction 
nalisme, CLE International, Paris, 1980, P : 10. 
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لّماذا ؟ كيف ؟ ماذا؟ 
4 


4 
-“ 


بماذا؟ 


: مرجعیات دیداکتیکا اللغات‎ ٠ 


بواسطة ماذا ؟ 


تتعدد الأصول اممرجعية مبحث ديداكتيكا اللغات نظرا لتنوع وتشعب الموضوع الذي 
تهتم به» وهمكن تلخيص هذه اممرجعيات فيما يلي : 
1 - الدراسات اللسانية: 


تشكل اللسانيات حقلا مرجعيا أساسيا ف البحث الديداكتيكي اللغويء فهي محور 
البحث في تعليم وتعلم اللغةء ورغم أن «اممعرفة اللسانية تتوزع إلى تيارات نظرية مختلفة قد 
تصل إلى حد التباين في ام منهج حينا وفي التفسير حينا آخرء بل وفي التأويل آحيانا كثيرة فإن 
جملة من الأصول تظل جامعة بين كل المدارس اللسانية.. ومن الثوابت الجامعة بين التيارات 
اللسانية اليوم» بل لعلها آم الثوابت» إنه ما من مدرسة لسانية إلا ولها نظرية متميزة تخص 
قضية اكتساب اللغة»'. 

ومكن عموما للباحث الديداكتيكي اللغوي أن يشتغل بواسطة البحث اللساني عامة 
على مستویین : 

- مستوى نظري : حيث تقدم له اللسانيات إطارا نظريا مكنه من إدراك العديد من 
القضايا اللغوية ودراسة أبعادها. 


1 - عبد السلام المسدي : «المعرفة اللغوية وأثرها في الاختبار اللغوي» منشورات كلية الآداب والعلوم الإنسانية بالرباط ص ص 47-46. 
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- مستوى منهجي: حيث تمكنه اللسانيات من الأدوات الإجرائية المسعفة لتعليم 
وتعلم اللغة. 

وقد استفادت ديداكتيكا اللغات خاصة من اللسانيات البنيوية والوظيفية» وهكن 
اعتمادا عليها تصنيف خطاب ديداكتيكا اللغات إلى فئتينء بنيوي ووظيفي» سواء تعلق الأمر 
بامتعلم أو بتنظيم المحتويات أو بتحديد الكفايات أو بالطريقة المعتمدة. ورغم أن بعض 
الباحثين يرى أنه ينبغي خلق نوع من التوازن بين الاتجاهين البنيوي والوظيفي وذلك عبر 
تحويل أماكن تبئير البحث دون وضع خط فاصل بينهما" بحكم أن اللسانيات البنيوية غنية 
من حيث الوسائل التكنولوجية التي تعتمدها في عملية تعليم وتعلم اللغة (المسجلة - 
المسلاط - المختبر اللغوي...) بينما المقاربات الوظيفية غنية في خطابها النظري . 

وبناء عليهء يتبين أن هناك علاقة بين المعرفة اللسانية والبحث في ديداكتيكا اللغات 
بشكل يصعب معه الفصل بينهما رغم اختلاف أسئلة كل طرف منهما ذلك أن التفكير اللساني 
جزء من الاستراتيجية الديداكتيكية لأنه مدها بحقل من المفاهيم» ومنهاج التحليل» ومنظور 
التفكيرء ويستمد منها في نفس الآنء بعضا من فرضياته ومواضيع اشتغاله. كما أن أسئلة امهتم 
بديداكتيكا اللغات هي أسئلة في عمقها تستند إلى أسس الابستمولوجية واميتودولوجية 
للسانیات» مثلا : 


- كيفية اكتساب المتعلم للنسق اللغوي. 
- علاقة النسق اللغوي با حيط الاجتماعي. 
- كيفية تعلم اللغة : الجملة. النص... 


صحیح» قد یکون ما يشغل بال ديداكتيكي اللغات «يختلف من حيث الهدف وامموضوع 
واطمنهج عما يشغل بال اللساني» ولكن العلاقة بين الحقلين ظلت وطيدة بشكل يصعب معه 
الفصل بين أسئلة هذا الطرف أو ذلك. فثمة مراوحة بين البحث اللساني والديداكتيكي» أو 
معنى آخر بين التساؤل عن هذه الظاهرة اللغوية وبين التساؤل عن تعليمها وتعلمها». 


1 - R. Galisson : D’hier ã aujourd’ hui, la didactique des langues étrangères, du structuralisme au fonctio- 
nalisme. 
عبد اللطيف الفاربي : خطاب اللسانيات في التربية» حول الأصول اللسانية لديداكتيكا اللغات» مجلة ديداكتيكاء العدد 3 دجنبر 1992ء‎ - 2 
.40 : ص‎ 
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2 - سیکولوجيا التعلم : 

ما أن العملية التعليمية تقوم على التفاعل بين أطراف عديدة يعتبر المتعلم 
عنصرها المركزي» فإن مباحث السيكولوجيا تقدم للباحث الديداكتيكي العديد من النظريات 
وامقاربات التي مكن الاستفادة منها وتوظيفها لتنمية آليات الاكتساب" والاستعمال اللغوي 
خاصة السيكولسانيات والسوسيو لسانيات» «حيث تصدت لبعض قضايا لغة اممنشاً واللغات 
الأجنبية» وأسدت بذلك خدمات جليلة للمدرسين» بتسليطها الأضواء على مراحل النمو 
النفسي والعقلي للمتعلم» وتقدم نمو استعداداته الاستيعابية. وكذلك بدراستها لقضايا الإدراك 
والذاكرة. والقدرة التجريدية والتعميمية والإبداعية لدى المتعلم» كما أفادت المدرس في معرفة 
أهمية الدوافع والحوافزء وتنمية المهارات وامميول ودور التدعيم والأنشطة السيكوحركية في 
نمو المتعلم وتقدمه هذا بالإضافة إلى دراسة قضايا أخرى... مثل الحالات المرضية واممعيقات 
النفسية ودور السن ف تعلم اللغةء ونمو القدرة التأملية والإبداعية» وقد تداخلت عدة علوم 
في بناء السيكولسانيات» منها : علم نفس التعلم وعلم النفس السلوي واللسانيات البنيوية 
واللسانيات التوليدية التحويلية ونظرية التواصل » وكلها تحاول الإجابة عن أسئلة من قبيل: 


العلاقات بين تعلم لغة من اللغات وبين عناصر مل : الشخصية والذاكرة والإدراك والفهم ؟ 


3 - الدراسات السوسيولوجية: 

إن كل لغة تستمد وجودها وخصائصها من خلال ارتباطها ببيئة اجتماعية معينةء 
ك غرل القاشرة الو كن ماه و ا فن روط ااا وها 
عليه أصبحت السوسيو لسانياث من الباخث اللسانية الخدية التي تشكل بالنسبة للباحت 


1 - يرى بعض علماء اللغة المحدثين من أمثال كراشن ١٥طءهءK‏ التمييز بين عبارة (اكتساب اللغة) (١٥1ازئui»ءة )14«8u ge‏ وهي 
العملية التي تتم بشكل طبيعي ودون حاجة إلى تعليم» كما يحدث عند اكتساب الطفل للغة الأصلية أو لغة الأم» وعبارة «تعلم اللغة» 
(earnin8ا‏ 4nguageا)‏ وهي العملية التي تحدث عندما نتعلم اللغة عن طريق النظام المدرسي الرسمي (أنظر عام امعرفة» عدد 
26 سنة 1988 ص : 85-86). 
کما ينبغي التفريق بين « تعلم « اللغة و دراسة «اللغةء فتعلم اللغة يعني في الأساس معرفة نظامها اللغوي الذي يتضمن أنظمتها 

الفرعية على المستوى الصوت» والصرف» والنحوي والدلاليء واستخدام كل ذلك للتعبير عن الذات ف كلام متصل لخدمة الأغراض التواصلية. 
أما دراسة اللغة فتتركزف العادة على دراسة كل مستوى على حدة دراسة تحليلية في الوقت نفسه الذي يفترض فيه أن يكون الدارس 
لأنظمة اللغة على معرفة جيدة باللغة التي يقوم بدراستها . 

2 - مصطفى بن عبد الله بوشوك : تعليم وتعلم اللغة العربية وثقافتهاء ص : 42. 

3 - G.B Marcellesi et B. Gardin : Introduction ã la socio-linguistique, la linguistique sociale, Collection 


« langue et langage » Paris, P: 15. 
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الديداكتيكي حقلا مرجعيا خصبا ممقاربة بعض الظواهر الاجتماعية المرتبطة باللغة "فالباحث 
الذي يشتغل ببحث تعليم وتعلم اللغة على ضوء معطيات سوسيولوجية يجد نفسه في اتجاه 
أبحاث تدرس الطابع المتداخل للبنيات اللغوية والاجتماعية والمظهر العلائقي في تعليم وتعلم 
اللغة". 


هکذا پهتم الباحث في دیداکتیکا للغات بجوانب» مثل : 
- أثر العوامل الاجتماعية على مستعماي اللغة. 
- أثر الوضع الاجتماعي على مستعماي اللغة. 
- الوضع الاجتماعي ممستعملي اللغة وعلاقته بالإنجاز اللغوي. 
- مستويات الخطاب وعلاقتها بالفئات الاجتماعية. 
- الأوضاع اللغوية وغير اللغوية وآماط التواصل الشفوي والمكتوب» وما تؤديه 
الحركات والإهاءات وأنظمة التبليخ غير اللغوي وعلاقة ذلك بأنظمة التعليم . 


- المظاهر الثقافية والحضارية ممجتمع لغوي معين مثل الإزدواجية اللغوبة. والتعددية 
والقيم والعادات والتقاليد والأعراف الممعبر عنها في محتوى لغوي مقرر على التلاميذ ف مرحلة 
دراسية معينة. إلى غير ذلك من الجوانب الممتعددة. 


4 - حقل البيداغوجيا: 


في سياق عملية التدريس ذاتها يصادف الباحث الديداكتيكي العديد من الإشكالات من 


+ العلاقات البيداغوجية بين المدرس واممتعلم في الدرس اللغوي. 
+ استعمال الطرائق والتقنيات البيداغوجية في مجال تدريس اللغات. 
+ توظيف الوسائط في تدريس اللغات كالحاسوب والأجهزة السمعية البصرية. 
+ استعمال أدوات وأساليب تشخيص وتقييم تعلم اللغات. 
1 - عبد اللطيف الفاربي : «مدخل إلى ديداكتيكا اللغات» حقول ومجالات اشتغال الديداكتيكي»» مجلة ديداكتيكاء العدد 2> 1992 ص : 9. 


2 - اممرجع السابق» ص: 10. 
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إضافة إلى ما تقدم هناك مجالات معرفية قد تثير اهتمام الباحث في ديداكتيكا 
اللغات كالاثنولوجيا وتكنولوجيا التربية والإعلاميات.. وفي هذا السياق ينبغي التأكيد على 
مسألة هامة يجب أن ينتبه إليها الباحثون وام مدرسون الممارسون على السواء وهي عدم 
الاعتماد على منهجية أو استراتيجية أو طريقة واحدة في التدريسء أو اميل إلى تقنين وجبات 
أو وصفات جاهزة» تصلح لكل مستوى وكل موقف من مواقف التعليم والتعلم» وذلك 
لأن العملية التعليمية عملية جد معقدةء تتطلب تكوينا متعدد الجوانب والاختصاصات» 
يستوعبها المدرس من أجل استشمارها حسب الظروف واملابسات التي يقوم فيها مهمتهء 
وبردود فعل ارتكاسية تختار الأدوات التربوية والسيكولوجية واللسانيات الملامة في الظرف 
المناسب. 

یتبین من خلال ما تقدم» أن خطاب ديداكتيكا اللغات يقوم على إطار نظري محدد 
ومبني على تصورات مختلفة ومتنوعة تستقى من أسس معرفية عديدة ذات فعالية مما 
جعله يخطو خطوات مهمة تجعله جديرا بالثقة. 

إلا أن المشكل اممطروح يكمن في كيفية استثمار هذه المعطيات والنتائج بين اممدرسينء 
ونقلها إلى مجال امممارسة خاصة إذا كانت تسيطر عليه التصورات البيداغوجية التقليدية 
بحكم أن هذا العلم علم تطبيقي ولا مكن تطويره بعيدا عن الممارسة التعليمية التعلميةء 
وكل محاولة للحد من فعاليته ستنعكس سلبا على محتواه» وبالتالي لن يؤدي المهمة التي وجد 
من أجلهاء وتبعا لذلك ينبغي: 

+ تبسیط آدواته. 

+ تعميمها بين امممارسين. 


+ إبراز كيفية الاستفادة منه. 
+ التكوين الملائم. 
+ تطوير طرق التكوين مؤسسات تكوين الأطر. 
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الفصل الثالث 


- اللسانيات التربوية في العام العري 
- الوضع اللغوي بامغرب 


اللسانيات التربوية في العام العربي 


إذا كانت اللسانيات قد عززت موقعها بين سائر العلوم الإنسانية وأصبحت تحتل 
الريادة لا من حيث خصوصيات المعرفة اللغوية التي تستكشفهاء ولكن من حيث خصوبة 
المناهج التي تتوسل بهاء والروائز الاختبارية التي تمارسها على مادة البحث لديها' فمما 
لاشك فيه أن المعارف اللغوية قد عرفت تطورا كبيرا في واقعنا العري» وأن «اممعرفة اللسانية 
بوجه مخصوص قد تدعمت في مؤسساتنا الجامعيةء وأمرت على صعيدي الخبرة النظرية 
والخبرات التطبيقية نمارا بينةء غير أن مجال اللسانيات التربوية قد ظل يشكو نقصا مكشوفاء 
وذلك لغياب رؤية شاملة» ولافتقار مؤسساتنا إلى مشروع متكامل في هذا المضمارء وكل ما 
أنجز إنما هو» في مجمله» من حصيلة المبادرات الظرفية - فردية كانت أو جماعية- فتأتي 
ا محاولات محدودة المدى»” إلا أن هذا لا يعني انعدام الوعي بالتفاعل بين علوم التربية 
وا معرفة اللسانية» فقد أنجز بعض اللغويين أبحاثا في الرصيد اللغوي الوظيفي ملا وذلك في 
نطاق الهيئة الاستشارية للمغرب العربي ف التربية والتعليم» كما أن هناك جهودا بادرت بها 
مؤسسات علمية وثقافية عديدة في الوطن العربي والتي كان مدارها تعليم اللغة العربية لغير 
الناطقين بها“... وقد جاءت كلها صورة للاستشمار الدقيق الذي يغني التجربة التربوية بقدر 
إغنائه المعرفة اللغوية ذاتهاء وفيما يلي عرض مركز لدراسة أنجزتها «اممنظمة العربية للتربية 
والثقافة والعلوم -إدارة التربية - في سياق (تطوير مناهج تعليم القواعد النحوية وأساليب 
التعبير في مراحل التعليم العام في الوطن العري) (نوفمبر 1983)» (والعديد من نتائجها 
مازالت إجرائية إلى يومنا هذا) : 


جاء في هذا التصدير لهذه الدراسة أن النحو من أهم علوم اللسان العربي وانطلاق 
من الأهمية التي يحتلها في «تقويم اللسان من الاعوجاج والزللء رأت المنظمة العربية للتربية 


1 - عبد السلام ا مسدي : ا معرفة اللغوية وأثرها في مقاييس الاختبار اللغوي» ص : 45. 

2 - المرجع السابق : ص 47. 

3 - الرصيد اللغوي الوظيفي المرحلة الأولى من التعليم الابتداني - القانمة العربية - الفرنسية» تأليف اللجنة الداثمة للرصيد اللغويء تونس» 1976. 

4 - انظر مثلا : د. محمود اسماعيل الصيني» ناصف مصطفى عبد العزيزء مختار الطاهر حسين» مرشد ال معلم في تدريس اللغة العربية لغير 
الناطقين بها تطبيقات عملية لتقديم الدروس وإجراء التدريبات» ط. 2> مكتب التربية العربي لدول الخليجء 1985. 
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والثقافة والعلوم أن تقوم بهذه الدراسة ناشدة إلقاء الأضواء على هذا الموضوع الحيوي في 
ميدان تدريس اللغة بغية العمل على تطوير بعض الجوانب المتعلقة في مناحي منهج النحو 
المطبق في تعليم لغتنا العربية مراحل التعليم العام في وطننا العري» وذلك لأن التطوير 
المنشود لا هكن أن يتم إلا بعد تقويم منهاج تعليم النحو في مراحل التعليم العام»'. 

وقد عالجت الدراسة ما ياي : 

ه الدعوات إلى تيسير القواعد النحوية» وا محاولات العلمية التي تمت في الموضوع وما 
أسهم به أعضاء مجامع اللغة العربية من مقترحات . 

٠‏ تقويم الموضوعات النحوية ال مقررة في منهاج اللغة العربية ببعض الأقطار العربية: 
التأليف ونوعية النصوص والأمثلة والتطبيقات والضبط بالشكل والوسائل المعينة والإخراج 
كما عالجت الطرق المتبعة في تدريس النحو والأنشطة المتعلقة به وأساليب التقويم وطرائف 
التصحيح . 

٠‏ بعض الصعوبات اللغوية التي يواجهها الناشئة في أساليب تعبيرهم» وامباحث 
النحوية الوظيفية التي يحتاجون إليهاء ومن هنا تم التعرض إلى الأخطاء النحوية الشائعة في 
أساليب تعبير المتعلمين في مراحل التعليم العام في التعبيريين الشفهي والكتابي . 

وبناء على ما تقدم تم التوصل إلى مجموعة من النتائج والتوصيات وامقترحات 
المستمدة من الواقع اللغوي للمتعلم وهي :” 

+ تعميم المفهوم الواسع للنحو بحيث يشمل تدريس : الأصوات (المخارج» النطق 
الأداء) والكلمة واشتقاقاتها وتصريفاتها واختلاف بنيتها الداخلية... ثم دراسة الأساليب 
والتراكيب.. وأخيرا دراسة المعاني على أساس آنها جانب أساسي من جوانب النحو. 

+ وجوب تمثل الأهداف الممرسومة لتدريس النحو ف أذهان القانمين على تدريس اللغة 
العربية. 


1 - المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم » إدارة التربية (تطوير مناهج تعليم القواعد النحوية وأساليب التعبير في مراحل التعليم العام 
في الوطن العربي) نوفمبر 1983. 
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+ صوغ الأهداف المرسومة للقواعد النحوية صوغا سلوكيا لأن ذلك يساعد على عملية 
التقويم واختيار المحتوى ووضوح الطريق والغاية. 

+ التركيز على المباحث النحوية الوظيفية التي تستعمل ف الحياة وفي أساليب الكتاب 
ا معاصرين والقدماء وكانت تواتراتها عاليةء والتي يستعملها الناشئة أيضا ويرتكبون أخطاء في 

- تخليص المناهج النحوية من بعض المباحث التي لا ترد في الاستعمال (...) 

- الاقتصار في المباحث النحوية الفرعية على ما يستخدم في الحياة واستبعاد ما لا 
يستعمل (..) 

- التزام ا منهجية في تقويم المباحث النحوية... 

- ضرورة ربط القواعد باممفاهيم» والربط بين العلاقات التي تعبر عنها بعض 
المباحث النحوية. 

- ربط المباحث النحوية بكلياتها وإدراجها تحت العناوين الرئيسية التي تنضوي 
تحتها حتى تتكون الصورة الكلية ف أذهان الدارسينء ويتلافوا الشتات ف المباحث النحوية 
التي يتعلمونها. 

- التركيز في التدريبات العلاجية وف التمرينات التي تشتمل عليها الكتب على مكامن 
الخطأً في أساليب الناشئة» وبخاصة تلك التي تتسرب إلى أساليبهم الفصيحة من العامية. 

- التركيز في التدريبات العلاجية» وف التمرينات أيضا على الاسم الصريح إفرادا وتثنية 
وجمعا وفي حالات الرفع والنصب والجر وذلك في المباحث التي تشتغل على الاسم الصريح. 

- التركيز على اكتساب الناشئة بعض المهارات النحوية في ا مرحلة الابتدائية من خلال 
القوالب النحوية من غير الدخول في مصطلحات (...) 

- وجوب ضبط الكتب النحوية بالشكل نصا وشرحا وقاعدة وتدريبا تسهيلا ممهمة 
المدرسين والناشئة معا. 

- العمل على إخراج كتب القواعد النحوية إخراجا جيدا. 
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- التدرج في نوعية الأمثلة المستخدمة في كتب القواعد. 

- ووجوب تأليف الكتب محليا انسجاما مع الاتجاهات التربوية ا معاصرة التي تدعو 
إلى الانطلاق من البيئة التي يتفاعل معها الناشئة تيسيرا لعملية تفاعل بين اطمتعلمين والبيئة. 

- فصل التمرينات في كتب القواعد إلى شفوية وكتابيةء على أن ندا بالشفوية أولا وأن 
تتم عملية الانتقال من السهل إلى الصعب» فتخاطب التمرينات الكتابية المستويات العليا من 
المعرفة. 

- وجوب تنويع الأسئلة في التمرينات التي تشتمل عليها كتب القواعد... 

- تخصيص وقت كاف للتدريبات النحوية . 

- اتباع التقويم ال مرحاي والبنائي أثناء تدريس القواعد النحوية . 


- استخدام طريقة النصوص المتكاملة في تدريس القواعد النحوية في المرحلتين الإعدادية 
والثانوية. 


- استخدام المختبرات اللغوية ف اممدارس الثانوية التي تتوفر فيها هذه المختبرات. 
- اتباع طريقة التعليم امبرمجة بغاية اكتساب الناشئة مهارات التعلم الذاتي . 


- تغخصيص درجات معينة للنحو في مادة اللغة العربية على أن يكون لها حد أدنى وإذا 
مم يحصل الطالب على هذا الحد عد راسبا قي اللغة العربية . 


- ضرورة محاسبة الطالب على أخطائه النحوية في فروع اللغة كلها (...) 


- إقامة دورات مستمرة ممدرسي اللغة العربية لتعريفهم بأحدث الأساليب والطرائق 

قي التدريس. 

- ضرورة الربط بين اممناهج النحوية التي يعد في ضوتها مدرسوا العربية في الجامعات 
ومعلموا مرحلة الابتداث في دور امعلمين» ومناهج التدريس في مراحل التعليم العام والتركيز 
على امهارات الوظيفية التي تفيد الطالب اممدرس في مستقبل حياته. 


- ضرورة العناية بعلامات الترقيم. 
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إن كل ذلك يبرز الدور الذي أصبح يلعبه اللساني في مجال التربيةء إذ هناك نوع من 
التكامل بين الاهتمام اللساني» والاشتغال التعليمي» واممثال على ذلك تأليف الكتاب المدرسي 
«ولتن اطرد اليوم في بعض أقطارنا إسهام اللغويين ف تأليف الكتب الممدرسية المتصلة مقررات 
اللغة العربية من نحو وصرف وبلاغة وعروض ولا سيما بالنسبة إلى مرحلة التعليم الثانويء 
فإن الوعي العلمي يقتضي منا اليوم إشراك اللساني -ولو بدرجات متفاوتة- في كل مصنف 
تعليمي» مهما كان محور الاختصاص فيه» لأنه هو القادر وحده على تحسيس بعض الدقائق 
المتصلة بقناة الإيصال التي هي لغة بكل حيثياتها...». 

ويقف اممسدي عند قضية الدلالة في مجال اللسانيات التربويةء ويقول : «وقد أوقفنا 
البحث الطويل على التسليم بأن اللسانيات التربوية هكن أن تنجب حقلا متناهي الاختصاص 
تنحصر دائرته في معالجة موضوع مقومات التكوين التربوي ومقاييس الاختبار فيه» وذلك 
من زاوية التحصيل اللغوي وعلى وجه التحديد انطلاقا من إشكالية الدلالةء ذلك أن معضلة 
المعنى وتجلياتها ف بلورة الدلالة من خلال البنى اللغوية قد بدت لنا مرتكزا أساسيا في تتبع 
آليات الإدراك ومستندا قارا في توالي القواعد الإجرائية على الصعيد التربوي» وعلى هذا البناء 
یتحدد اختیارنا لها کرائز جوهري». 


1- عبد السلام المسدي : مرجع سابق» ص : 51-50. 
2 - المرجع السابق» ص : 51-50. 
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الوضع اللغوي با مغرب 


يتميز الوضع اللغوي باممغرب بتنوعات في غاية الاختلاف» مما يجعل مقاربة هذا 
الموضوع أمرا صعبا كما أن الدراسات في هذا المجال قليلةء وحتى عندما توجد فهي غالبا 
ما تكون مطبوعة بكثير من الانفعالات والأحاسيس والخلفيات السياسية › وبقليل من 
الموضوعيةء وهذا الوضع اللغوي هو نتيجة للأحداث التاريخية التي تعاقبت على اممغرب عبر 
العصور' ونتيجة ذلك فإن للمتعلم اممغربي خصوصياته المرتبطة بهذا الوضع اللغوي» وهي 
خصوصية يلتقي فيها مع الطفل العري» حيث يواجه منذ مراحل الاكتساب "التعليمي الأوليء 
واقعا دقيقا تكون فيه اللغة العربية الفصحى مثابة لسان طارئ بالنسبة إلى اللهجة التي هي 
اللسان الطبيعي ال مكتسب لدى الطفل بالأمومة. ومعلوم أن ذلك هو صورة للوضع اللغوي 
ا معقد ف واقعنا التاريخي الراهن والذي تتعدد فيه المستويات والأماط معا”. مما يشكل 
عائقا أمام تعلم الفصحىء فالضغوط التي هارسها النسق ال مغربي على النسق العربي يؤدي إلى 
نشوء عربية لدى اممتكلم المغربي تقارب اممغربيةء والشيء نفسه لدى المتكلم المصري الذي 
تنشا لديه عربية تقارب اممصرية » وهكذا دواليك في كل أرجاء الوطن العربي ينما سرنا نجد 
اللغة العربية جنبا إلى جنب مع اللهجة الدارجة . 


وتزداد الصعوبة بالنسبة للمتعلم (ة) المغربي نظرا لأن اللغات المتواجدة با مغرب 
متعددة ومتنوعة» فهناك : 

1 - اللغة الأم > وهي العربية العامية المستعملة في مجمل البلاد . والأمازيغية بأشكالها 
الثلاثةء وتؤدي هذه الوظيفة في ا مناطق التي م ينتشر فيها التعريب . 

2 - اللغة العربية الفصحى » وهي اللغة الوطنية الرسمية . 

3 - اللغات الأجنبية » وتعد الفرنسية هي اللغة الأجنبية الأولى إلى جانبها الانجليزية 
والاسبانية. 


1 - Moussa Chami : Lenseignement du français au Maroc, diagnostique des difficultés et implications 
didactiques, Imp. Najah EI Jadida, Maroc, led. 1987,P: 13. 
.38 : وانظر أيضا : - عبد القادر الفاسي الفهري : اللغة والبيئة > منشورات الزمن » ا مغرب » 2003 » العدد‎ 
.44 مصطفى بوشوك : مرجع سابق» ص:‎ - 2 
.16 : وانظر أيضا : - أحمد محمد ال معتوق : الحصيلة اللغوية (أهميتها - مصادرها - وسائل تنميتها) عام ا معرفة» 1996ء العدد : 212 ص‎ 
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ورا أمكن اعتبار الأدوار التي تؤديها اللغة العربية واللغة الأمازيغية أدوارا متكاملة 
إلى حد تقوم اللغة الأمازيغية بوظيفتين أساسيتين: تقوم بوظيفة التخاطب على مستوى 
وطني بأكملهء وتقوم كذلك بوظيفة التعبير عن الانتساب إلى مجموعة ثقافية حضارية. أما 
بالنسبة للغة العربية في شكلها المكتوب فهي أولا لغة القرآن الكريم وتقوم بوظيفة دينية 
معروفة» وهي لغة كل ما هو مكتوب بالعربية: لغة الخطاب الديني» لغة الخطاب السياسيء 
لغة الخطاب الأدي» لغة الصحافةء ولكنها إلى جانب هذه الوظائف تقوم بها الآن لغة أجنبية 
هي اللغة الفرنسية فالطفل المغربي إذن ينشأً في بيئة لغوية تختلف عن لغة التعليم في 
المدرسة اختلافا نسبيا إذا تعلق الأمر باللهجة الدارجةء واختلافا كليا حينما ينشأً في بيثة لغوية 
أمازيغية صرفةء "وغير خاف ما يعانيه مدرس اللغة العربية الفصحى من صعوبات تختلف 
درجة حدتها من بيئة لأخرى» ومن منطقة ممنطقة» حيث تتداخل الاختلافات وتتعقد. ويتجلى 
ذلك في تعبير التلاميذ الذين ينتسبون لبيئات بربرية صرفة» سواء في مستوى التعليم الابتداني 
أو الثانويء ذلك لأن الاختلافات اللسانية الجهوية تضاف إلى الاختلاف الحاصل بين المحيط 
المدرسي والوسط العائلي والاجتماعي» فتزيد الأمر تعقيدا” مما ينتج عنه تعثر المتعلمين في 
المراحل الأولى من التمدرس . 

وبذلك يساهم العامل اللغوي في حصول ظاهرة الفشل الدراسي» فالعديد من الأطفال 
يغادرون ال مدرسة في ال مغرب سنويا دون مؤهلات لغوية معظمهم في سلك التعليم الابتدافي 
ثم تأي مسألة التكرار لتغذي صفوف المنقطعين عن الدراسة» والملاحظ أنها تزداد كلما تعلق 
الأمر بالسنوات النهائية . وهذا يؤكد مسؤولية اللغات عامة واللغة العربية خاصة في حصول 
الفشل الدراسي في سائر المواد الدراسية بسبب هيمنتهاء فهي : 

- لغة التدريس الرسمية إلى غاية الباكالوريا. 


- مادة دراسية قانمة بذاتها في مختلف الأسلاك واممسالك. 


- لغة تدريس التربية الإسلامية والرياضيات والعلوم الفيزيائية وعلوم الحياة والأرض 
والفلسفة والاجتماعيات .. 


1 - حسن الصمياي : لغات التدريس وتدريس اللغات» ا مجلة التربوية للجمعية ا مغربية ممفتشي التعليم الثانويء 1995ء العدد 5 ص 21. 
2 - مصطفى بوشوك : مرجع سابق» ص 44. 
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لذا ينبغي التفكير مليا في وضع اللغة العربيةء وتحويل هذا التعدد اللغوي من عائق 
إلى مصدر للإثراء والتفاهم المتبادلء لأن التعدد والتمايز شمولي وكوني» ولا ينطبق على ثقافة 
دون أخرىء» أو لغة دون أخرى "إن التعددية اللغوية تؤكد على حقيقة مفادها أن الخبرة 
والتجارب اللغوية للإنسان تتوسع وتزداد داخل سياقاته الثقافية بدءا من اللغة التي يكتسبها 
في بيت والديه مرورا بلغة ا مجتمع بأكمله ووصولا إلى لغات شعوب آخرى لا تلك التي قد 
يكتسبها إما في ا مدرسة أو الجماعة أو من خلال تجربة مباشرةء ولا يتم تخزين هذه اللغات 
والثقافات في مجالات عقلية منفصلة عن بعضها البعض» ولكنها تكون في مجموعة كفاءة 
اتصالية تسهم فيها كافة المعارف والتجارب اللغوية»ء وتكون اللغات فيها متداخلة ومتشابكة" . 

وإذا بحثنا قي تعدد امستويات اللغوية» وجدنا قي صلب اللغة العربية مستويين 
رئیسیین: مستوى كتابي وآخر شفويء» الأول مستوى العربية الفصيحة والثاني مستوى الدارجة» 
ويطلق عليه أحيانا اللغة العاميةء أو لغة التخاطب» وتتفرع كلتا اللغتين إلى مستويين آخرينء 
فتشمل العربية الفصيحة مستوى الفصحى القدهة ومستوى الفصحى امعاصرة. بينما تشمل 
العامية اللهجة اممهذبة واللهجة الساذجة”. 

فالفصحى القدهة تسمى العربية القحةء وتعرف بأنها اللغة البليغة اممنزهة عن اللحن 
مهما كانت درجته.. أما الفصحى المعاصرة» فهي لغة المدارس والكتب التعليمية والصحافة 
والأجهزة الإعلاميةء وخاصيتها أنها تقوم على ما حدث من تفاعل بين الفصحى القدهة وعناصر 
أجنبية عنها تفاعلت معها موجب احتكاكها بطبقة لغوية سفلى» وطبقة لغوية علياء ولهجة 
دارجة معايشة لها منذ القديم» وميزتها أن لها قابلية ف التعبير عن الفكرة الحديثة. 

وأما اللهجة الممهذبة» فهي دارجة المثقفين» وتقوم على نسبة كبيرة من العربية 
امبسطةء وتستعمل عادة في ال محادثات الرسمية وف خطب الساسة والإدارةء وكذلك عند 
نخبة المثقفين» وهي تجمع بين ما سهل عن الفصحى وبين معطيات مختلف اللهجات 
الدارجة صوتيا وصرفيا ونحويا. 


1 - الإطار ا مرجعي الأوربي ال مشترك للغات : دراسة .. تدريس.. تقييم» الطبعة العربية» دار إلياس العصرية للطباعة والنشرء القاهرةء 2008ء 
ص 17. 

2 - ا مجلس الأعلى للتعليم (المملكة ا مغربية) : الندوة العلمية حول موضوع : «تدريس اللغات وتعلمها في منظومات التربية والتكوين: 
مقاربات تشخيصية واستشرافية» 21- 20 أكتوبر 2009. 
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ويوزع علماء الاجتماع هذه اممستويات حسب رموز الانتماء في اممجتمع معتبرين 
أن الفصحى القدهة هي لغة "الأبوة". وينبغي أن نفهم من الناحية العلمية أنه لولا تواجد 
هذه الأشكال اللغوية ما أمكن التفاهم بالشكل المكتوب "فنحن مدينون لأشكالنا الشفويةء 
امختلفة باحتفاظنا باللغة العربية في شكلها المكتوب» وبهذا التفاهم اممستمر داخل العام 
العربي عبر الزمان واممكان". 

وإذا التمسنا وصف الواقع اللغوي وصفا شاملاء وجب أن نشير إلى أن هذه اممستويات 
قد تتعايش مع اللغة الأجنبية تعايش المزاحمة إلى حد الصراع طاما أطرد لدى الكثير من 
الناس أن اللغة الأجنبية هي التي يعبر بها عند التراكيب الفكرية والتجريبيةء وبالتاي هي 
مترجم الحضارة العصرية. 

ويقدم ممسدي اعتمادا على ما سبق النتائج النوعية لظاهرة تعدد المستويات 
اللغوية في ٠:‏ 

1 - ضعف الرابطة اللغوية التلقائية بين أفراد البلاد العربية» وهي نتيجة لانقسام اللغة 
إلى مستوى مكتوب» وآخر منطوق باطممارسة» وتفرع كل منها إلى فروع ولهجات» واللهجات 
كثيرا ما تكون عائقا دون الفهم بين أبناء القطر الواحد» فضلا عن أبناء الأقطار امختلفة» فلم 
يعد للأقطار العربية لسان واحد وإنما اختلف اللسان بينهم لاختلاف أوطانهم. 

2 - ضعف الإنتاج الثقافي» وهي ظاهرة تعزى إلى أن وسيلة الإبلاغ تشغل الفكر أكثر 
مما تشغله مادة التفكير» فيقتصر على الخلق والإنتاج. 

3 - انعدام وسيلة لغوية موحدة تمكن الإنسان مجرد ارتفاع الأمية عنه من التعبير 
عن آرائه وغاياته شفاهيا وكتابيا ببعد واحد» فعلمية الإفصاح تتقاسمها السبل امتراكمة 
وام متعاطلة. 


4 - الشعور بالغربة الناتجة عن تعدد الوجهات اللغوية» فالإنسان الواعي يشعر - 
وهو في حماية بيئية - أنه غريب بين لغة رسمية ولغة تعاملية ولغة مزاحمة يؤكد آنصارها 
أن العجز والقصور في اللغة لا في الفهم . 


1- عبد السلام طمسدي : المرجع نفسه» ص 53. 

2 - حسن الصمياي : لغات التدريس وتدريس اللغات ص 22-23 

3 - أحمد محمد المعتوق : الحصيلة اللغوية » أهميتها - مصادرها - وسائل تنميتها » عام ا معرفة » الكويت » 1996 » العدد : 212 »> ص: 
79-78 . 

4 - عبد السلام المسدي : مرجع سابق »> ص : 53 . 
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فالرابط اللغوي المستقر بين اللغة والواقع مفصوم ف واقعنا نتيجة هذه الأوضاع 
اللغوية قبل كل شيء» أضف إلى ذلك ا مشاكل النفسية وما تولده من مركبات إزاء اللغة.. منها 
مركب النقص عند البعض «الاستيلاب» ويبرز في ظاهرة فقدان الثقة مستقبل اللغة العربية 
واليأس من سيطرتها على زمام العلم واممعرفة... ومنها مركب الانسلاخ والتنكر» ويتجاى عند 
البعض في مظاهر عديدة أخطرها التظاهر والمباهاة بكل ما هو أجنبي في اللغة.. ومن بين 
المركبات النفسية أيضا ما تستفزه تلك الأوضاع من ردود فعل تتجاى أحيانا في مركب التعصب 
للعربيةء وهكذا تتجاوز المشاكل النفسية حدود اللغة باعتبارها أداة إفصاح إلى جوهر الثقافة. 


أما بالنسبة للإجراءات التي هكن أن تتخذ فينبغي أن تكون إجراءات علمية تنفذ إلى 
العمق» وتستلزم تكوين خطاب يعهد تحضيره إلى أخصائيين في اللسانيات» وعلم النفس» وعلم 
الاجتماع والديداكتيك» ومجالات علمية أخرىء ينطلق هذا العمل من ضرورة تحديد وظائف 
كل لغة» انطلاقا من الواقع» مع الأخذ بعين الاعتبار انتظارات وحاجيات المتعلمين أي وضع 
سياسة لغوية واضحة تقوم على: 

- الاعتراف بأن ثقافة ال مغرب تتميز بتنوعها وبخصوصيات تحملها لغتان لهما وظائف 
متكاملةء وإسهامات إيجابية في هذه الثقافة. 

- اعتبار اللغة العربية ككل لغة طبيعيةء تنمو وتتطور تحت تأثير عوامل داخليةء 
وأخرى خارجيةء ولها أنساق تركيبية ومعجمية ودلالية وفونولوجية ككل اللغات الإنسانيةء 
وقيمتها تكمن في قدرتها على التطور والانفتاح على غيرها من اللغات. 

- وعلى مستوى اممدرسة»ء يجب الاستناد إلى الخيارات اللغوية التي نص عليها اميثاق 
الوطني للتربية والتكوين باعتباره إطارا مرجعيا لإصلاح المنظومة التربوية توافقت عليه 
الأمة المغربية '. 

- التأكيد على أن اللغة الأمازيغية مكون أساسي للثقافة الوطنية» وملك لكل المغاربةء 
ومن تم ضرورة النهوض بتدريسها في المنظومة التربوية وفق تصور واضح. 


1 - وزارة التربية الوطنية : الميثاق الوطني للتربية والتكوين (1999)» الدعامة التاسعة» ص 51 «يدعو الميثاق إلى تحسين تدريس اللغة 
العربية واستعمالهاء وإتقان اللغات الأجنبية والتفتح على الأمازيغية»» كما يدعو إلى إحداث أكادهية محمد السادس للغة العربية تتكفل 
بالتغطيط للمشروع التربوي ال مغربي العصري والطموح (أنظر الظهير رقم 103.119 المقر بتنفيذ القانون رقم 10.02 الصادر بالجريدة 
الرسمية عدد 5126 في جمادى الأولى 17) 1424 يوليوز 2003). 
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- اعتماد التدرج في اختيار لغات تعليم العلوم والتكنولوجيا. 
- ضرورة التحكم في اللغات الأجنبية» وإتقان استعمالها بالتدريج شفهيا وكتابيا. 


- وضع إطار مرجعي يتلائم مع كل لغة يضبط النسق العام لتلقين اللغات وتعلمها 
مختلف الأسلاك التعليمية. 

- إرساء جسور التبادل والتنسيق بين اللغات مع مراعاة خصوصيات كل لغة» فجل 
السياسات اللغوية التعليمية تسعى اليوم إلى أن تصبح ثلاثيةء تعتمد لغة كونية للوصول إلى 
ا معارف الكونية » ولغة وطنية أو إقليمية أو تداولية تسهل التواصلء ولغة محلية هي اللغة 
الأم أو لغة ال منشاً تسهل التعلم المبكر '. 

- القيام بتخطيط لغوي هادف ودائم يحد من الاختلالات اللغوية الأساسية بصفة 
داممة» ويسعى إلى الضبط والتنسيق والتوجيه واليقظة والتعاون. 


هذه القرارات لا هكن أن تتحقق على أرض الواقع إلا بقرارات سياسية حقيقية هي 
بيد من هلكون سلطة القرارء وهم قليلا ما يدركون أهمية ما ينظر إليه اللغويون والتربويون 
والباحثون» ويعملون على تنفيذه فليس ثمة وعي ف الغالب بخطورة الدور الذي تؤديه 
اللغة قي تنمية ا مجتمع الحديث» وبناء مجتمع المعرفة » وليس هناك اهتمام بالأمن اللغوي 
والرؤية امستقبلية. 


1 - عبد القادر الفاسي الفهري : أزمة اللغة العربية ف المغرب بين اختلالات التعددية وتعثرات الترجمة » منشورات زاوية › ا مغرب 
25 ص: 10 

2 - أحمد محمد امعتوق: التحديات التي تواجهها اللغة العربية ا معاصرة في تعلمها والتعليم بها في دول الخليج العريء المملكة العربية 
السعودية نفموذجا - اللغة العربية والتعليم - رؤية مستقبيةء مركز الدراسات والبحوث الاستراتيجية» أبو ظبيء 2008 ص: -227 228. 
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الفصل الرابع 


ت واقع تدريس اللغة العريية باطمدرسة المغريية 
- معاير ڌ تعلیم وتعلم اللغات وتقومها 


واقع تدريس اللغة العربية باطمدرسة اممغربية 


تعتبر اللغة العربية با مغرب لغة وطنية رسمية معتمدة ف التعليم وتدبير الشأن العام 
وتستند في ذلك على المرجعيات الآتية : 

- المرجعية التاريخية والإرث الحضاري المغربي في امتدادهما العربي والإسلامي» وف 
خصوصيتهما المتميزة جغرافيا وتاريخيا وانثربولوجيا... 

- امرجعية التشريعية المحددة ق الدستور اطمغري. 

- مرجعية الميثاق الوطني للتربية والتكوين» ولاسيما الخيارات اللغوية الأساسية التي 
بلورهاء ودعوته إلى تجديد تعليم اللغة العربية وتقويتهء وجعله إلزاميا لكل الأطفال المغاربة 
في كل اممؤسسات التربوية باطمغرب. 

التدبير البيداغوجي لتعليم اللغة العربية وتعلمها. 

يشكل الفضاء التربوي أحد ام مجالات النموذجية الذي ييسر رصد واقع اللغة العربية 
في مظاهره اممتعددة ف اممنظومة التربوية. 

* 

٠‏ لخة لتدريس مواد تعليمية أخرى خاصة بعد الشروع في توسيع تعريب للممواد 
العلمية بأسلاك التعليم المدرسي منذ بداية الثمانينات. 

وهكن رصد واقع تدريس اللغة العربية باممنظومة التربوية من خلال ما ياي : 

1 - المنهاج والممقاربة البيداغوجية: 

عرف منهاج اللغة العربية عملية مراجعة في أسلاك التعليم المدرسي (2001- 
2 أهم مرتكزاتها :' 
* امجلس الأعلى للتعليم (الندوة العلمية حول تدريس اللغات وتعلمها في منظومة التربية والتكوين) (2009). 
1 - ا ميثاق الوطني للتربية والتكوين (1999)» الدعامة السابعة (يشير إلى الأهداف من مراجعة البرامج والمناهج والكتب المدرسية والوسائط 

التعليمية) ص : 47. 

- الكتاب الأبيض (2002)ء ج : 1 (أنظر الوثيقة الإطار للاختيارات والتوجيهات التربوية العامة ال معتمدة في مراجعة ام مناهج التربوية). 
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- التربية على القيم . 

- تنمية وتطوير الكفايات التربوية. 

- التربية على الاختيار. 

- اعتماد تعدد الكتب الطمدرسية. 

واعترض تنفيذ هذا التصور جملة من العصوبات أهمها : 

- اعتماد رؤية منهاجية غير متكاملة من حيث الكفايات اطمستهدفة» وطرائق التعلم 
والتقويم تراعي الانسجام بين الأسلاك التعليمية المدرسية. 

- غياب أطر مرجعية للكفايات اللغوية من شأنها أن تشكل قاعدة لبناء ا مناهج 
والمقررات» وتوجيه التقويم والدعم البيداغوجي للتعلم. 


- غلبة الجانب الكمي» ويتمثل في تضخم محتويات المقررات على حساب 
الجوانب الكيفية. 


- هيمنة اللغة الواصفة اممجردة في تدريس قواعد اللغة العربية ومعايير استعمالها. 
- ضعف التنسيق بين المؤسسات الجامعية واممعاهد العليا المتخصصة ومراكز التكوين 
عند تحديد اممضامين المعرفية والكفايات اللغوية واممهنية المستهدفة في تكوين الطلبة والمدرسين. 
2 - الغلاف الزمنى 
يتجاوز الغلاف الزمني الإجمالي لتدريس اللغة العربية بالتعليم المدرسي بالنسبة 
للشعبة الأدبية إلى غاية البكالوريا 2530 ساعة» ويناهز 2230 بالنسبة للشعب العلمية. 


يتوزع الغلاف الزمني حسب الأسلاك التعليمية المدرسية كالتالي : 


المرحلة الثانوية التأهيلية 
المرحلة الابتدائية المرحلة الإعدادية 


شعبة الآداب 


ما يفوق 1610 ساعة 
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وامملاحظ آنه غلاف زمني كاف لتحصيل الكفايات اللغوية المستهدفة» إلا أنه تعترضه 

- صعوبة التدبير المعلقن والناجح للزمن الممخصص للإنجاز» وعدم ملاءمته 
للزمن الفعلي . 

- وجود مفارقة بين خفض حصص اللغة العربية با مراحل الأولى للتعليم المدرسيء وبين 
مقتضيات الإصلاح البيداغوجي الذي ينص على استغلال المراحل الأولى للتعليم لتوسيع قاعدة 
تعلم اللغة العربية وترسيخ المهارات الأولية للقراءة والكتابة والتعبير. 

3- أطر التدريس: 

أ - التكوين الأساس: 

- ضعف اممستوى المعرفي واللغوي للوافدين على مراكز تكوين الأطر التربوية. يعمقه 
عدم انسجام وتفاوت ف وجود التكوينات بين هذه امراكز. 

- نقص في ملاءمة مواصفات مدرسي اللغة العربية لجميع الأسلاك المدرسية عموما 

- تقادم مناهج وطرق التكوين الأساس» وعدم مواكبتها للمستجدات التربوية» مما 
ينعكس على التأهيل الكاف للأطر الجديدة المقبلة على تدريس اللغة العربية. 

- محدودية استجابة التكوين بالجامعات لتطور البحث اللغوي الجامعي. 

ب - التكوين الذاتي والمستمر: 

- الحاجة إلى استراتيجية وظيفية للتكوين امستمر بالتعليم اطمدرسيء وللتنمية المهنية 
بالتعليم العالي. 

- نقص المحفزات المشجعة على الانخراط في التكوين الذاتي. 

ج - طرائق التدريس: 

- غلبة الطرق التقليدية في التدريس القاثمة على مركزية الأستاذ على حساب تشجيع 


التعلمات. 
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4 - ظروف التعلم : 

أ - تعثر المتعلم في المراحل الأولى من التمدرس بسبب صعوبة الانتقال من اللغة الأم 
إلى لغة المدرسة (العربية الفصيحة)» وعدم وجود طرق دعم ملاءمة تسهل هذا الانتقال. 

ب - تفاوت نسب التحصيل اللغوي لدى المتعلمين» وضعف مکتسباتهم اللغويةء كما 
أكد على ذلك البرنامج الوطني لتقويم التحصيل الذي أنجزه المجلس الأعلى للتعليم (2009). 

ج - الأثر السلبي للانتقال الآلي للتلاميذ» سواء بين المستويات أو الأسلاك» دون الحصول 
على المعدل الضامن لاكتساب الكفايات اللازمة ولا سيما في اللغات. 

د - عدم اعتماد الدرس اللغوي في الغالب على استراتيجيات التعلم التي تتيح للمتعلم 
المشاركة واملاحظة والاكتشاف والاستنباط والاستقراء وغبرها... 

ه - هيمنة الكتاب المدرسي» واستعمال محدود للوسائل الديداكتيكية الحديثة 
الخاصة بتعليم اللغات'. 

5 - التقويم والدعم البيداغوجي: 

أ - ارتكاز غير كاف للتقويم على البعد الوظيفي ممكتسبات التعلم اللغوي وعدم 
مراعاته الفروق الفردية. 

ب - حاجة الأطر اممرجعية امعتمدة في الامتحانات الإشهادية إلى مزيد من التدقيق. 

ج - غياب تقويم المهارات الشفهية باعتبارها أساسية للتحكم في استعمال اللغة من 
حيث كفاياتها القرائية والتواصلية. 

د - اكتفاء حصص الدعم المعتمدة على مراجعة بعض الدروس والتطبيقات» وذلك 
لعدم توفر منهاج اللغة العربية حاليا على برنامج للدعم البيداغوجي. 

كل هذه الاختلالات حالت دون أن تلعب اللغة دورها الهام كأداة أساسية لاكتساب 
ا معارف واممهارات» وتوسيع الآفاق الفكرية للمتعلم» وإقداره على التواصل» وتجاوزها رهين 
بالتخطيط والتأهيل اللغوي لأنه ضرورة حتمية ودانمة. 
1 - تنشر الكتب المدرسية ثقافة لا تساعد على التحديث والفكر الخلاق» ومناهج التعليم متجاوزة وأساليب التقويم تركز على الحفظء 

والمقررات تغيب عنها الجدةء ويفضل تلقين نظام القواعد (أو النحو) ا مجردة على اكتساب المهارات التواصلية» وتوظيف لسنة الحياةء 


والابتعاد عن لغة يغلب عليها التكلف (د. عبد القادر الفاسي الفهري : أزمة اللغة العربية في ا مغرب بين اختلالات التعددية وتعثرات 


«الترجمة». 
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معابير تعليم وتعلم اللغات وتقوهها 
- المحددات المرجعبة - 


السياق العام 

یطرح تدريس اللغات وتعلمها وتقويم التحصيل عددا كبيرا من الإشكالات والانشغالات 
في الأوساط التربوية وعند كثير من المهتمين بقضايا التربية والتكوين مما يفرض الاهتمام 
بوضع إطار مرجعي موحد يكون أساسا مشتركا لدى واضعي المناهج والبرامج ومؤلفي الكتب 
المدرسية واممشتغلين بالتقويم. ويتلاءم هذا التوجه مع السياق التربوي العام القائم على 
الرغبة في تحسين التعلمات وفق التوجيهات الواردة ف : 

- الميثاق الوطني للتربية والتكوين (الدعامة 9) ؛ 

- البرنامج الوطني لتقويم التحصيل الدراسي (امجلس الأعلى للتعليم 2008)؛ 


ت البرنامج الاستعجالي )2009 -2012)؛ 


- التوجيهات التربوية للمواد الدراسية؛ 
- نتائج الدراسات التقوهية الوطنية والدولية في مجال الكفايات القرائية (۲1۸15 
(PIRLS 2006) 9 (2001‏ . 


ويسعى الاطار ال مرجعي إلى إرساء نظام للتحكم في الكفايات اللغوية اعتمادا على 
معابیرتقدم وصفا شاملا طا يتعين على المتعلمين معرفته وفعله لکي یصبحوا قادرین على 
استعمال اللغة لأغراض تواصلية تتميز بالتعدد والتنوع . 

ويقدم الإطارا مرجعي لتعليم وتعلم اللغات نظاما مختلفا للتحكم في النظام اللغوي 
ووصف الأنشطة اللغوية بفعالية بهدف مواكبة الأطر المرجعية العامة المعتمدة في تعليم 
وتعلم وتقويم اللغات دولياء مما يجعله أداة ضرورية لجميع المشتغلين في مجال التعليم 
لتبادل الأدوار فيما بينهم بهدف تطوير تدريس اللغات.' 
1 - الإطار ا مرجعي الأوربي ال مشترك للغات : دراسة... تدريس... تقييم (مجلس أوربا - مجلس التعاون الثقافي)» الطبعة العربيةء دار إلياس 

للطباعة والنشر القاهرةء 2008. 
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يستعملوا اللغة لأغراض تواصليةء لذلك فهو يقسم الكفاية اللغوية إلى مستويات تتزايد درجة 
تشابکها وتتوسع باستمرارء» كما أنه : 


- يخضع التنوع اللغوي والثقافي ويحميه ويعمل على تطويره. 

- يشجع على التبادل والتعاون والتنسيق. 

- يعمل على اتخاذ إجراءات فعالة من أجل تبادل اممعلومات والأفكار. 
ويتسم الإطار المرجعي أيضا : 


- بتعدد الوظائف : حيث هكن الاستفادة منه في أهداف ومقاصد كثرة عند التخطيط 
لإمكانات دراسة اللغات وإعدادها. 


- المرونة : حيث هكن تكييفه وتعديله للاستخدام تحت شروط وظروف متبادلة. 

- الانفتاح : فهو مناسب لتوسيع النظم وتنقيحها. 

- الدينامية : من خلال التطوير المستمر كرد فعل للخبرات الناتجة عن تطبيقه. 

- سهولة الاستخدام : فهو مختصر في شكل يسهل فهمه واستخدامه لدى الفئات 
اموجه إليها. 

- غير إلزامي : بحيث لا يلتزم بأحد مناهج الدراسة النظرية أو اللغوية. 

1- المسوغات: 


يستوجب الوضع اللغوي تحديد بعض الممواقف حول اللغة بصفة عامة تكون هي 
الأساس ا معتمد في التعليم والتعلم والتقويم وتشكل في نفس الآن مسوغات للحديث عن 
"لغات التدريس وتدريس اللغات" ومنها : 


- تقوية الأداء اللغويء» والرفع من مستوى التحكم في اللغات. 
- تنمية النسقين اللغوي والتواصلي. 


- تطوير خطط وضع البرامج وامناهج التعليمية المناسبة. 
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- صياغة واضحة ودقيقة وواقعية لأهداف تدريس اللغات. 

- تطوير أساليب التقويم في مجال دراسة اللغات. 

- تحسين مستوى الأداء اللغوي. 

- اكتساب المعارف واممهارات اللغوية. 

- توجيه تعليم وتعلم اللغات حسب حاجيات المتعلمين واستعداداتهم وقدراتهم. 
- الحفاظ على التعدد اللغوي وإثراثه. 

- دعم طرائق تدريس اللغات الحديثة. 

- خلق وتطوير شبكات لتبادل الخبرات في النظام التعليمي. 

- تطوير الرصيد اللغوي. 

- تيسير سبل التفاعل والتواصل بين اللغات. 

- الحفاظ على ثراء الحياة الثقافية وتنوعها والعمل على تطويره. 
- الربط بين تدريس اللغات والتنمية التكنولوجية والاقتصادية. 
2 - أهداف الإطار المرجعي : 


يقتضي تعليم وتعلم اللغات وتقوهها تحديد أهداف الإطار المرجعي» وتكون هثابة 
معيار تقاس به درجات اكتساب اللغة ومدى تحقق الملكة اللغوية لدى امتعلم. 


ويقوم الإطار المرجعي على مجموعة من الأهداف نذكر منها : 


- تحديد قدرات اممتعلم التي تمكن من قياس تطور مستويات التعليم والتعلم على 
امتداد مراحله اي مختلفة. 


- التغلب على الصعوبات اللغوية. 
- تقديم أدوات لتدبير البرامج وال مناهج والمقررات الدراسية والاختبارات اللغوية. 
- وضع معايير موضوعية لوصف القدرة اللغوية التي نروم تحققها لدى اممتعلم. 
ا ف ا رة 
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- تطوير وعي الدارسين با معارف التي يجب بلوغها. 

- مراعاة احتياجات الدارسين» ومتطلبات اممجتمع. 

- تحسين استراتيجيات التعلم. 

- التخطيط الجيد للبرامج الدراسية. 

- التحديد الدقيق للأهداف والمحتويات ومعايير التقويم. 

- مراعاة التغييرات التي تطرأً على احتياجات ومتطلبات الدارسين» وا معطيات التي 
يعيشون فيهاء ويدرسون ويعملون في سياقها. 

- استعمال اللغة بغرض التواصل والتفاعل الثقاق. 

- تنسيق الجهود بين كل الفاعلين اللغويين والتربويين. 

- توفير أساس مشترك وواضح يشمل : الأهداف واممنهجيات والنتائج. 

- توفبر معايبر موضوعية لوصف إتقان اللغات. 

- اختيار ا مجالات التي يتم إعداد درس اللغة للتعامل معها. 

3 - بنية الإطار المرجعي : 

تغطي الأسئلة الثلاثة الآتية بنية الإطار المرجعي» وهي على صيغة مقترحات وليست 
تعليمات» وتشمل تعليم وتعلم وتقويم اللغات. 

- ماذا يتعين على اممتعلمين القيام به أو يرغبون في تحقيقه ؟ 

- ما المهام التي يجب إعدادهم لها؟ 

- وما الذي سيکون مطلوبا منهم؟ 

هذه البنية تمكن من تحديد النتائج اممنتظرة على الصعيد العملي» وتتسم بالترابط 
واعتمادا علیها پمکن تحدید: 

- الحاجيات اللغوية. 
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- الأهداف التعليمية. 

- المحتويات . 

- اختيار المواد التعليمية. 

- وضع البرامج التعليمية. 

- مناهج التدريس. 

- التقويم والاختبار. 

وتتصل هذه العناصر ببعضها عند استخدام اللغة ودراستها. 
4 - وظيفة الإطار المرجعي: 

يضطاع الإطار اممرجعي مجموعة من الوظائف» أهمها أنه: 
- يقدم تحديدات محتوى الاختبارات والامتحانات. 

- کن من وضع معايير نستعين بها عند تقويم آداء معين سواء کان شفهيا او کتابيا. 
- يسهم في وصف وتقويم مستويات الكفاية اللغوية. 

- يساعد على الثراء اللغوي والثقاف . 


- يحدد المواقف والأهداف والمهام والنصوص والأنشطة المتعلقة بتعليم وتعلم اللغة 
في الحاضر واممستقبل. 


5 - المكونات المفاهيمية للإطار المرجعي. 
> الكفاية التواصلية: وتتضمن عدة عناصر منها : اللسانية والسوسيو لسانية 


والتداولية» ومن المفروض أن يتضمن كل عنصر معرفة صرف ومهارات ومعرفة إجرائية 
ونژ ل 

> المعارف اللسانية: الأصوات و المعجم والتركيب. 

> اممعارف السوسيو لسانية: وتتمثل ف الشروط الحضارية والاجتماعية لاستخدام 


اللغةء وا مؤثرة في عملية التواصل اللغوي. 
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> امعارف التداولية: وتشمل مجموع ال معارف والسلوكات التي تمكن مستعمل اللغة 
من إنجاز الأفعال اللغوية التي يقتضيها امقام. 

> القدرات العامة: لا يراد بها القدرات اللغوية فقط بل تشمل كذلك كل ما 
يستعمله المتكلم/الفرد لإنجاز أو تحقيق أنشطة أو أفعال لغوية أو غير لغوية. 

> السياق: وهو مجموع العناصر التي تحيل على موقف تواصلي معين» أو ما يعرف 
كذلك بظروف إنتاج الخطاب (الزمانء المكان» الموضوع المجال» المتدخلون). 

> الأنشطة/ الممارسات اللغوية: تستلزم تفعيل القدرة التواصلية التي متلكها 
مستعمل اللغة» وذلك في مجال معرف معين سواء لإنجاز أو تلقي أو تأويل نصوص معينة. 

> الصيرورات اللغوية: يراد بها مجموع الوقائح العصبية والفيزيولوجية التي تساهم 
ف إنتاج و تلقي / تأويل خطاب مکتوب أو شفوي. 

> النصوص: يراد بها كل قطعة من خطاب شفوي أو مكتوب في مجال معرفي معين 
تعالج موضوعا أو تعبر عن وجهة نظر معينة باستعمال اللغة. 

> اممجال امعرف: يراد به كل جزء من الحياة الاجتماعية حيث تتحقق إنجازات 
المتدخلين. 

> الاستراتيجيات: تشمل كل العمليات الممنظمة والسلوكات اللغوية وغير اللغوية 
التي يوظفها مستعمل اللغة حال إنجاز أنشطة أو أفعال لغوية. 

> الأنشطة والأفعال اللغوية: وهي كل العمليات المعبرة عن نية أو قصد مستعمل 
اللغة والتي يراد منها تحقيق نتائج تساعد على حل أو معالجة موضوع أو مشكلء أو إنجاز 
فرض أو واجب ماء تعلق الأمر بكتابة رسالة أو التفاوض بخصوص إبرام عقد أو ترجمة نص 
من لغة إلى لغة أخرى. 
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6 - المستويات اممرجعية العامة لتعليم وتعلم اللغات : 

مكن للإطار المرجعي أن يقيس مستويين في مجال تعليم وتعلم اللغات : 

- امستوى الأول: ويرتبط بالامتحان حيث هكن اعتمادا على الإطار اممرجعي قياس 
مدى استيعاب الممتعلمين للمعارف واممهارات اللغوية في مرحلة من مراحل التعلم والتي تتوج 
بالنجاح أو الرسوب. 

- المستوى الثاني: ويرتبط باختبار تحديد المستوى الذي يراد منه قياس مستوى 
مهارات اممتعلمين ومعرفة مدى امتلاكهم للقدرة التواصلية واللغوية. 

ويتكون الإطار المرجعي من ثلاثة مستويات أساسية كبرى وهي : (أ) و (ب) و (ج)» 
وکل مستوى يتشعب مرة آخرى إلى مستويات : 


(e) (ب)‎ (i) 
الاستخدام الأولي للغة الاستخدام الذاتي للغة الاستخدام المتقن للغة‎ 


ب1 ب2 ج1 ج2 


أ1 أ2 


خلافا للتقسيم التقليدي للمجال التعليمي : ابتدائيء إعدادي وثانوي. 


بناء على ذلك. نقترح تصميما لهذه المستويات المرجعية العامة بهدف تقديم نظرة 
شاملة درش ادان .القاقن بالند رتس وفساعة عان: تحتيه افهارات الوت والوقوف 
على المستوى الذي يتطلب منهم قياسه» كما تعطي للإطار المرجعي بعدا تطبيقيا. 
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المستوى (أ) 


أ 1 


- فهم واستخدام 
التعبيرات المتداولة 
- فهم واستخدام 
التراكيب الأساسية 
التي تلبي احتياجات 
ملموسة 

- طرح أسئلة 
والإجابة عنها 

حول ال معلومات 

- التعبير ببطء 
ووضوح. 


7- التقويم وقياس الأداء اللغوي : 


- تقدیم معلومات 
أساسية بألفاظط 
وبيئته والأمور 
المتصلة باحتياجاته. 


واستخراج 
الأفكار الأساسية. 
- التعامل مع 
معظم الأوضاع 
التي يصادفها. 

- كتابة نصوص 
بسيطة ومترابطة 


حول مواضیع 
متصلة بحياته 


وبيئته. 


حيث يروم الإطار المرجعي في هذا المستوى إلى تقويم الكفاية اللغوية من خلال : 


- تحديد محتوى الاختبارات والامتحانات. 


- وضع معايير للاستعانة بها عند تقويم أداء معين شفهي أو كتاي. 


- وصف مستويات كفاءة الاختبارات والامتحانات الموجودة. 
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الفصل الخامس 


- بناء المنهاج ودرس اللغة العربية 


- الكتاب المدرسي ودرس اللغة العربية 
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بناء المنهاج ودرس اللغة العربية 


1 - تعريف المنهاج: 

للمنهاج كما هو مستعمل ف الأدبيات التربوية ثلاثة معان "فهو باممعنى الأول جملة 
من النوايا تهياً سلفا قصد عمل اممستقبل» وهو باممعنى الثاني واقع (6٤:1ه٤۸)‏ أي كل ما هو 
معيش من طرف الأستاذ وتلاميذه في قسم معين» ثم هو باممعنى الثالث نظرية منهاجية 
(Théorie Curriculaire)‏ . 

ويضيف داينو (ا انه ”0) إلى امعنى الأول المرتبط بالنوايا أبعادا أخرى للمنهاج 
"المنهاج خطة عمل بيداغوجية أكثر شمولية من برنامج في مختلف امموادء ولكن أيضا تعريفا 
للغايات التربوية المستهدفة» وتخصيصا للأنشطة التعليمية التي يقتضيها برنامج المضامين 
وأخيرا إشارات دقيقة حول الطريقة التي سيتم بها تقييم (التعليم أو التلميذ)”. 

ويحدد دولاندشير (٠1۲۲ءل«ه1ء2)‏ المنهاج الدراسي بآنه جملة من الأفعال نخططها 
وتشمل تحديد أهداف التعليم ومضامينه وطرقه وأساليب تقييم مواده الدراسية ما فيها 
بالطبع الكتب الم مدرسية» كما يشمل مفهوم المنهاج بهذا المعنى مختلف الاستعدادات اممتعلقة 
بالتكوين امملائم للمعلمين. 

وقد تبين لنا من خلال تتبع بعض القواميس التربوية ومصنفاتها نها لا تجمع على 
تعريف واحد للمنهاج» فهي تتضمن تعريفات متنوعة ومتشعبة» فتارة يتم تحديده على 
أنه: جملة من النوايا تحضر قبليا قصد عمل مستقبل» ومرة تعرفه على أنه ارس عمليا 
داخل الفصل الدراسيء» وتارة يقصد به مختلف الطرق والوسائل والتقنيات المستعملة لتحقيق 
أهداف متوخاة من العمل التربوي والتعليمي» وتارة أخرى يعرف اممنهاج تعريفا نسقياء حيث 
منهاج التدريس كنسق هو كلية من العناصر واممكونات المنتظمة بشكل مركب خاضع لنظام 
من العلاقات والتحولات» بحيث إنها تكون كلا منسجما ومتسعا يتحدد من خلاله موقع 
ووظيفة كل عنصرء وكذلك علاقاته وتفاعلاته بالعناصر الأخرى والمحيطء وذلك من أجل 
تحقيق أهداف ومرامي محددة”. وقد يعرف المنهاج تعريفا بنيويا حيث هو "مجموعة من 
E E E‏ ومفهوم البرنامج» مجلة علوم التربية العدد 4 - 1993 ا مغرب ص : 31. 

2 - D’hainaut (L) : Desfins aux objectifs de l’éducation, Bruxelles, ed, labor, 1988, PP 25-26. 

3 - عبد اللطيف الفاربي وآخرون : الإرامج والمناهج : سلسلة علوم التربية 4-1992 الطبعة 2 ص : 54. 
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العناصر والبنيات التي تشكل المكونات الداخلية منهاج التدريس» وف معظم الأحيان تتمثل 
هذه العناصر في: الأهداف والوسائل التعليمية وأدوات التقييم". 

يتضح مما سبق تقدهه أن مختلف التعريفات التي قدمت للمنهاج التعليمي تتقاطع 
في عمقهاء فهي أحيانا تربط مفهوم اممنهاج بالبرنامج والطريقة واممنهجيةء هذا فضلا على تعدد 
المنطلقات التي يستقي منها أصحابها وتوجه تصوراتهم للمنهاج. 

وهكن أن نتبنى انطلاقا من كل ما تقدم تعريفا تركيبيا للمنهاج وأنشطته: 

المنهاج تخطيط للعملية التربوية والأنشطة التعليمية من بدايتها إلى نهايتها. 


وحسب التصنيف الذي قدمه (داينو) هكن أن نبني الممنهاج الدراسي عبر ثلاث مراحل 


ومستویات : 
1- مستوى البحث عن الغايات والأهداف. 
2 - مستوى البحث عن الطرف والوسائل. 
3 - مستوی تحديد عمليات التقويم . 
ونمثل لهذه امستويات واممراحل بالترسيمة التالية : 


.55 : المرجع السابق ص‎ -1 
: لاطلاع على هذه التعریفات نحل على‎ 2 
- (L) D’hainaut : Desfins aux objectifs de éducation, Bruxelles, Ed. Labor, 1988. 
- (6) Mialaret : Lexique de 1’éducation, Paris, Ed. P.U.F 1981. 
عبد الطيف الفاربي وآخرون : معجم علوم التربية (مصطلحات البيداغوجيا والديداكتيك) 1 سلسلة علوم التربية 9-10-1994 الطبعة‎ - 
الأولى.‎ 
3 - D’hainaut (L) : Desfins aux objectifs de l'éducation, p: 36. 
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السياسة | | 4 الفلسفة والدين 
القيم الثقافة التواريخ 
المرغوب 
فیها 
¥ 4 
تحديد وتحليل السياسة التربوية دراسة القئة المستهدفة 


1 | 


تحدید المرامي واختیارها... 


A A 


تحديد واختيار الأهداف الإجرائية 


إحصاء الموارد والمعيقات 


استراتيجية الطرق والوسائل 


دراسة ظروف الإدماج 


| تحديد وضعيات التعلم 


3 


التحديد والتخصيص النوعي للوسائل 


| إعداد وسائل التعلم والتعليم وتحقيقها 


إعداد تصميم ومخطط للتقويم اج 


ا 
| 


اختيار وإعداد الوسائل وأدوات الاختيار ج 


¥ 


تحديد طرق وأدوات التقويم 
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|“ = يا المحتويات 


علم النفس 
البيداغوجيا 
السوسيولوجيا 

اللسانيات 
الفيزيولوجيا 


2 - السياق العام ممنهاج اللغة العربية: 

تندرج التصورات واممبادئ العامة المنظمة للمنهاج في سياق رؤية تربوية تهدف 
إلى مراجعة المنهاج ليواكب إصلاح المنظومة التربويةء وتستقي هذه المراجعة أسسها من 
تصور فلسفي يؤسس مشروع مجتمعي تربوي قوامه إکساب المتعلمات واممتعلمين القيم 
وا معارف والمهارات التي تؤهلهم للاندماج ف الحياة العملية والاجتماعية ومواصلة التعلم 
مدى الحياة؛وتزود المجتمع بالكفاءات القادرة على الإسهام ف البناء ا متواصل للوطن؛ وهذا 
لن يتحقق إلا من خلال :' 

ه التمسك بالعقيدة الإسلامية وما تنص عليه من تسامح وانفتاح. 

ه الانخراط الإيجابي في الحداثة وترسيخ الثقافة الدهوقراطية واممواطنة وحقوق 
الإنسان. 

ه حفظ التراث الحضاري والثقاف للبلاد بتنوع روافده والعمل على تجديده. 

٠‏ اعتبار التربية والتكوين مدخلا استراتيجيا ممواجهة تحديات التنمية في مواجهة زمن 
العوطمة. 

ه تجسيد علاقات التفاعل بين المدرسة ومحيطها السوسيو - اقتصادي. 

٠‏ مواكبة المستجدات العلمية والبيداغوجية والديداكتيكية من جهة» وضمان شروط 
الجودة والتنافسية من جهة ثانية. 

وتتضمن الهيكلة التربوية الجديدة كلا من التعليم الأولي والابتدائي والإعدادي والثانوي 
والتعليم العالي. 

3 - مداخل ومرتکزات المنهاج : 

< مواصفات المتعلم : 

تختلف أهداف المنهاج التربوي في تحديد مواصفات المتعلم حسب الأسلاك التعليمية 
(الابتدائي - الإعدادي - الثانوي)؛ إلا أنها تنطلق من رؤية نسقية يحرص من خلالها النظام 
التربوي ال مغربي على إكساب المتعلمين الكفايات الملانمة لجعلهم مواطنين مؤهلين للمساهمة 


1 - وزارة التربية الوطنية : التوجيهات التربوية والبرامج الخاصة بتدريس مادة اللغة العربية (سلك التعليم الثانوي »المغرب 2007 ص :5 . 
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في تنمية ا مجتمع في جميع المستويات. لذا ينبغي أن يصاغ منهاج التربية والتكوين بشكل 
يجعلها : 


* تشمل مختلف الممجالات الوجدانية والاجتماعية والحسية الحركية واممعرفية للمتعلم 
في مختلف الأسلاك التعليمية. 


* تنفذ بواسطة وضعيات ديداكتيكية مناسبة لكل فضاء تربوي: داخل القسم 
واممؤسسة التعليمية وخارجها. 

وفي هذا الإطار يخصص كل سلك من الأسلاك التعليمية لاستكمال مكونات الكفايات 
التواصلية واممنهجية والثقافية والإستراتيجية والتكنولوجية. 

وبناء عليه تتحدد مواصفات الممتعلمين في نهاية كل سلك انطلاقا من: 

- ترتيب الكفايات حسب الأولويات مع اعتبار المرونة والتفاعل بينها. 

- مراعاة درجة التوفيق والتكامل» والتركيب والتفاعل قي مجال القيم الإسلامية 
والحضارية وقيم اممواطنة وحقوق الإنسان. 

- مستوى نمو شخصية اممتعلم بكل مكوناتها وأبعادها. 

ويراعى في تحديد مواصفات الممتعلمين وتدقيقهاء المواصفات التي تم تحديدها في 
وثيقة الاختيارات والتوجهات العامة المعتمدة في مراجعة المناهج التربوية. 

< مدخل الكفابات : 

ينبني مدخل الكفايات في اممنهاج الدراسي المغربي على خمس كفايات ممتدة 
.»)Transversal e5)‏ وهي کما يلي 1 


1 - وزارة التربية الوطنية : الوثيقة الإطار ممراجعة المناهج » ال مغرب ( 2001 ) . 
- وزارة التربية الوطنية ( سلك التعليم الثانوي ) » 2007 » ص : 7 
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أنواع الكفايات 


الإستراتيجية 


التكنولوجية 


أنواع الكفايات في المنهاج الدراسي 


- تستهدف التعبير عن الذات والتموقع في الزمان واممكانء 
والتموقع بالنسبة للأفراد وامؤسسات امجتمعية والتكيف معها 
ومع البيئةءوتعديل الانتظرات والاتجاهات والسلوكات. 


- تستهدف التمكن من إتقان مختلف أنواع التواصل والخطاب 
وإتقان اللغة. 
- تستهدف إكساب منهجيات التفكير والعمل وتنظيم الذات 


والوقت وتدبير التكوين الذاتي . 


- تستهدف تنمية الرصيد الثقافي للمتعلم» وتوسيع دائرة 
إحساسه وتصوراته ورؤبته للعام والحضارة البشرية ف تناغم - 


مع تفتح شخصيته» وترسیخ هویتها کمواطن مغري . 


- تعتمد أساسا القدرة على رسم وإبداع منتجات متنوعة 
وتطويرها وتكييفها مع الحاجات . 


وهمكن توضيحها بشكل إجرائ من خلال الجدول الآن: 
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الكفايات 


الإستراتيجية 


ا 


معرفة الذات 


4 


التموقع في المكان ها 


ي التموقع بالنسبة للآخر م 


قدرات تتمثل في تعديل 

اتجاهات والسلوكات وفق 

تطور المعرفة والعقليات 
والمجتمع 


س 


المدرسة المغربية وتنمية الكفايات' 


الكفايات التواصلية 


إتقان اللغة العربية 


إتقان اللغات الأجنبية 


التفتح على الأمازيغية 
والمجتمع 


التمكن من مختاة 


أنواع التواصل 


التمكن من مختلف أنواع 
الخطاب الأدبي العلمي 
والفني 


سه الكفايات المنهجية 


منهجية التفكير 


منهجية العمل داخل 
الفصل وخارجه 


منهجية تنظيم الذات 
ووقت الفراغ 


التكوين الذاتي 


الكفايات الثقافية 


تنمية الرصيد الثقافي 


توسيع دائرة المعرفة 
للعالم 


ترسيخ الهوية 


الانفتاح على الثقافات 
الأخرى 


سه 


کو 


ها 


الكفايات التكنولوجية 


القدرة على الإبداع والإنتاج 


التمكن من القدرة على التحليز 
والتقدير والقياس 


تطوير المنتجات 


استدماج أخلاقيات المهن 

والحرف وأخلاقيات التطور 

العلمي والتكنولوجي مع 
مراعاة القيم 


وتسعى التوجيهات التربوية ممادة اللغة العربية الخاصة مكون الدرس اللغوي إلى 


تحقيق الكفايات الآتية: 


1 - الدليل البيداغوجي للتعليم الإبتداني ( 2008 ) > ص : 28 . 
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نوع الكفاية 


الكفاية ا منهجية 


الكفاية الثقافية 


التكنولوجية 


الكفايات الخاصة بالدرس اللغوي' 
القدرات والمهارات المستهدفة 


- توظيف امعارف والضوابط في مختلف السياقات التواصلية الضابطة لها ف انتاجاته الكتابية 
والشفهية. 

- القدرة على التواصل مع الآخر والدفاع عن الرأي واستعمال أساليب الحجاج وتقنيات التعبير 
المكتسبة في ذلك. 

- التوظيف السليم للغة العربية باستحضار القواعد الضابطة لها ف انتاجاته الكتابية والشفهية. 
- القدرة على تمييز الأساليب و اممعارف أو اختيار الأنسب منها حسب السياق. 


- إنتاج خطاب أو نص شفهي ينسجم مع مواقف تواصليةء ويتسم باتساق أجزائه. 
- استثمار المعارف اللغوية والبلاغية ف وضعيتي التلقي والإنتاج. 


-القدرة على الوصف والاستقراء والاستنباط والاستخلاص. 
-القدرة على التنظيم والتحليل والتركيب والفهم. 


- التمكن من رصيد في اللغة العربية والبلاغة يسعف المتعلم في فهم النصوص وتحليلها ويعمق 
ثقافته في المجالين معا . 
- التعرف على ظواهر لغوية وأسلوبية وصرفية وتركيبية وبلاغيةء ومعرفة سياقات استعمالها. 


- التموقع بالنسبة للغة العربية وتعديل الانتظارات والسلوكات والاتجاهات. 


- الاستفادة من الوسائل التقنية الحديثة في تطوير الرصيد اللغوي والتواصل مع الغير. 


تكن تشي هدد الكفا ات إل انات اما ا غلا هكون الذرن لغري 


الجدول الأتي : 


1 - التوجيهات التربوية (الثانوي الإعدادي ) > (2009 )»ص : 13 . 
- التوجيهات التربوية ( الثانوي التأهيلي ) » ( 2007) »> ص : 16 . 
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الكفايات الأساسية و النوعية المستهدفة في الدرس اللغوي 


الكفايات الأساسية المستهدفة في الدرس 
اللغوي 


- اقدار ا متعلم على اكتساب النسق اللغوي العربي الفصيح . 
- القدرة على التعبير بواسطة اللغة العربية شفهية كانت أم 
كتابية في سياقات متنوعة ترتبط بواقع اممتعلمين وتستجيب 
لحاجیاتهم . 

- القدرة على استعمال رصيد وظيفي يرتبط بحياة المتعلم 
تبعا لتدرج مجالات التعلم . 

- تمييز أنواع الخطاب: الأدبي والعلمي . 

- التمكن من قواعد اللغة العربية واستعمالها بشكل سليم 
في مختلف الأنشطة التعليمية - التعلمية. 

- القدرة بواسطة اللغة على التعرف على مختلف القيم 
امتضمنة في اممنهاج وتمثلها ف السلوك. 

- القدرة بواسطة اللغة على التفتح على مختلف المعارف. 

- القدرة على التواصل مح الآخر والدفاع عن الرأي الشخصيء 
واستعمال أساليب الحجاج وتقنيات التعبير المكتسبة. 

- القدرة على استعمال رصيد لغوي وظيفي يرتبط بحياة 
المتعلم (5)ء ويتوسع تبعا لتدرج مجالات التعلم . 
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الكفايات النوعية المستهدفة 
ف الدرس اللغوي 


- التعرف على الظواهر المقررة واستعمالها بشكل سليم. 
- إغناء الحصيلة اللغوية اعتمادا على الدروس اللغوية 
المقررة. 

- معرفة الضوابط التركيبة لبعض البنيات اللغوبة. 
-التمكن من بعض الأساليب اللغوية وتوظيفها في 
التعبير الشفهي والكتاي . 

- استشمار ا معارف اللغوية والبلاغية في وضعيتي التلقي 
والإنتاج . 

- توظيف الرصيد اللغوي في فهم النصوص وتحليلها. 


وتندرج الكفايات السابقة ضمن ثلاث مجموعات : 

- الكفايات المرتبطة بتنمية الذات . 

- الكفايات القابلة للاستثمار ف التحول الاجتماعي . 

- الكفايات القابلة للتصريف ف قطاعات انتاجية مختلفة . 

ويتبين من خلال هذه الكفايات امستهدفة أن درس اللغة يهدف إلى إكساب المتعلم 
مجموعة من القدرات والمهارات تعبر عن تمكنه من كفاية التواصل والتعبير من خلال: 

اكتساب قدرة نحوية والتحكم ف النسق اللغوي . 

إدراك بنية الجملة والعناصر المكونة لها 

استعمال اللغة في سياقات مختلفة ومتنوعة. 

استشمار اللغة في وضعيتي التلقي والإنتاج. 


أي التمكن من البنيات اللغوية ا مجردةءوتوظيفها بشكل معياري يعكس فهم المتعلم 
للقواعد اللغوية بالإضافة إلى تمكينه من التواصل باللغة في وضعيات مختلفة لأن اللغة ليست 
نظاما من القواعد فقطءولكنها أداة للتواصل وحاملة لقيم ومضامين مما جعل السوسيولسانيين 
يعتبرون السلوك اللغوي سلوكا اجتماعياءتضبطه إلى جانب القوانين والقواعد اللسانيةءقواعد 
أخرى ذات طبيعة تداولية. فاللغة قواعد واستعمال. وللتوضيح فإن هذه الكفايات اللغوية 
المستهدفة تتقاطع مع كفايات أخرى يقوم عليها منهاج اللغة العربية في مختلف الأسلاك 
التعليمية خاصة الكفاية التواصلية والكفاية اممنهجية. 


« مداخل القيم: 
تنهي مقتضيات الميثاق الوطني للتربية والتكوين»ولاسيما قسمه الأول المتعلق 
با مبادئ الأساسية لامنظومة الجديدة للتربية والتكوين»سواء في ارتباطها بالمرتكزات الثابتة 
والغايات الكبرى أو حقوق وواجبات الأفراد والجماعات على التربية على القيم؛والتي هكن 
تلخیصها کالآن : 
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6 تعزيز قيم العقيدة الإسلامية السمحة. 
٠‏ ترسيخ الهوية ام مغربية الحضارية والوعي بتنوع وتكامل روافدها. 

٠‏ نشر ثقافة حقوق الإنسان واممواطنة وترسيخ قيم المعاصرة والحداثة. 

ه التشبع بروح الحوار والتسامح واحترام الحق ف الاختلاف. 

ه ترسيخ قيم البحث والاستكشاف العلمي والتذوق الفني والجمالي . 

أما الحاجات الشخصية للمتعلمين في مجال القيم فتتمثل في : 

ه إعمال العقل واعتماد التفكير النقدي والاستقلالية تفكرا وممارسة. 

٠‏ المبادرة والإبداع والتنافسية الايجابية والإنتاجية. 

٠‏ الوعي بالزمن والوقت كقيمة أساسية في المدرسة والحياة. 

ه التفاعل الايجابي مع المحيط الاجتماعي والبيئة الطبيعية وال موروث الثقافي والحضاري. 
* إجراءات تنفيذ اممنهاج ' : 

- الإجراءات التعليمية والتقوهية لتنفيذ المنهاج . 

+ طرق وأشكال العمل الديدكتيكي : 


يكتسب المتعلمون المعارف والمهارات ويطورون قدراتهم وينمون كفاياتهم 
بإيقاعات مختلفة. لذا ينبغي تنويع الطرق والوسائل والأنشطة التعليمية» ومراعاة 
هذا الاختلاف عند بناء الوضعيات التعليمية - التعلمية» وعند اختيار الأنشطة وامعينات 
الديدكتيكية اممناسبة لها 

إن الدعوة إلى تبني مناهج منفتحةءتفترض الوعي بأهمية الامتدادات بين الممواد 
الدراسية» وبآهمية استثمار ذلك على المستوى الديداكتيكي» من أجل تفعيل التعليم والتعلم 
وتجوید مرد وديته في مختلف امستويات» دون إغفال خصوصيات كل مادة من اممواد. 

ورغم تعدد الطرق التي مكن أن تستثمر في مختلف الموادء فإنها تلتقي في الجوانب 


الآتية : 


1 - التوجيهات التربوية (الثانوي التأهياي )> ص : 8 و 9. 
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- التركيز على اممتعلم»وإعادة توزيع الأدوار واممهام بين كل عناص العملية التعليمية‎ ٠ 
التعلمية: (تلاميذ أستاذء كتاب مدرسي...) قصد تمكين التلاميذ من الثقة في النفس والمشاركة‎ 
الفعالة» والشعور باطمسؤوليةء والقدرة على تدبير تعلمه وتدبير الزمن» وهذا يستدعي إعطاءه‎ 
الفرصة في التفكير فيما يتعلم» وكيف يتعلم؟ وماذا يتعلم؟ وهو ما يتطلب تجاوز بعض‎ 
ا ممارسات التقليدية في التدريس مثل الإلقاء المباش والإملاء الحرف والاسترجاع دون فهم‎ 
واستيعاب» ودون القدرة على التطبيق والتحويل.‎ 

ه التركيز على الأنشطة التي تهدف إلى تمكين اممتعلمين من مهارات التحليل والنقد 
وحل المشكلات» وهي مهارات تقع في صلب تهين التلاميذ للحياة تماشيا مح منطق التدريس 
بالكفايات باعتباره اممدخل الأساس ممنظومتناالتربوية. 

٠‏ تنويع الأنشطة التفاعلية التي تركز على التواصل مختلف أشكاله سواء عند البحث 
عن المعلومة أو عند معالجتها وإيصالها للآخرين. 

ه اعتماد طرق البحث والاستقصاءء التي تؤهل اممتعلم لبناء استقلاليته من خلال 
تنمية قدرته على القراءة والكتابةء وإنتاج الأفكار وتصريفهاءفضلا عن تمرسه على دينامية 
الجماعة داخل الفصل وخارجه. وقي هذا الإطار ينبغي السعي إلى استعمال طرق تؤهل 
التلاميذ لاعتماد التكنولوجيا والمعلومات وتوظيفها... 


٠‏ ترسيخ مبداً التعلم بواسطة المشاريع التربويةء التي تسعى إلى جعل المدرسة 
منفتحة على محیطهاء وحقلا للتجريب» ووسيلة لتهين التلاميذ للحياة. 

٠‏ استثمار البيداغوجيا الفارقية في أشكال العمل الديداكتيكي» بهدف الوقوف على 
تعثرات اممتعلم والصعوبات التي تواجهه» قصد تشجيعه على التعبير عن حاجاته» ومن أجل 
العمل على دعم تعلماته» وتقوية مكتسباته من خلال تدخلات تصحيحية ملامة. 

+ الاشتغال بالكتاب المدرسي في صيغته الجديدة: 

يحتل الكتاب ال مدرسي» كوسيلة تعليمية» مكانة أساسية في المنهاج التربوي» نظرا ما 
يساهم به في بلورة الرؤية التعليمية التي تحددها الفلسفة التربوية للمجتمع» وما يساهم 
به في تحقيق غايات وأغراض تعليميةء تتجلى ف القيم وا مثل والأفكار اممراد نقلها إلى امتعلم. 
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لقد أصبح» الكتاب ال مدرسي» يكتسي وضعا معقداء فهو مم يعد مجرد أداة مشتركة بين 
الأستاذ والتلميذ فقط (أي أداة تقدم مضامين معرفية وتمارين للاشتغال من طرف التلميذ 
وتوفر وثائق ودعامات يبني من خلالها المدرس دروسه)» بل أصبح يحمل رؤية اجتماعية 
وسياسية. وقد بات من امهم النظر إلى الكتاب المدرسي في علاقته باممنهاج»وذلك مراعاة 
المداخل الأساسية ال معتمدة في وضع البرامج» وهي : 

. تنمية الكفايات‎ ٠ 

ه التربية على الاختيار واتخاذ القرار. 

. التربية على القيم‎ ٠ 

في هذا الإطار» واعتبارا متطلبات إصلاح تربوي متكامل ومتناسق»تم الاتجاه نحو 
تحرير الكتاب المدرسي (تأليفا وإخراجا من جهة» وإمكانية استعمال أكثر من كتاب واحد في 
المؤسسة التعليمية من جهة ثانية)؛ وشكلت هذه التعددية نهاية للكتاب الوحيد الذي سيطر 
ممدة طويلة على المجال البيداغوجي» وعمل على تنميط سيرورة التعليم/التعلم. 

ويسمح هذا الوضع» أكثر من ذي قبل بالتمييز الواضح بين الممنهاج» وبين الكتاب 
ا مدرسي.فاممنهاج هو وحده الإطار المرجعي الملزم وطنياء أما مضامين الكتاب المدرسي وترتيب 


موادها واممقاربات البيداغوجية التي تقترحهاء فللأستاذ حرية التصرف فيها بتكييفها وملاءمتهاء 
إذا تطلب الأمر ذلك ممقتضيات منهاج المادة الدراسية »وفي إطار التعاقدات التنظيمية 


والتدبيرية المرتبطة بالتقويم» وتوحيد الفرص أمام المتعلم محليا وجهويا ووطنيا . 

4 - منطلقات وأسس بناء اممنهاج: 

4 - 1 - اختيارات وتوجهات عامة: 

وتتمثل في العلاقة التفاعلية بين المدرسة وامجتمع» وذلك من خلال : 

ه اعتبار المدرسة مجالا حقيقيا لترسيخ القيم الإسلامية والقيم الأخلاقية وقيم ال مواطنة 
وحقوق الإنسان وممارسة الحياة الدهقراطية. 


ه المساهمة في تكوين شخصية مستقلة ومتوازنة ومنفتحة. 


103 


٠‏ إعداد المتعلم المغربي للمساهمة في تحقيق نهضة وطنية اقتصادية وعلمية وتقنية 
تستجيب طمجالات امجتمع اممغربي وتطلعاته. 


ه اعتماد مبداً التوازن ف التربية والتكوين في مختلف أنواع المعارف وأساليب التعبير 
والتواصل. 


ه اعتماد مبدأ التنسيق والتكامل في اختيار المناهج التربوية. 
ه اعتبار التربية على القيم وتنمية الكفاءات والتربية على الاختيار مدخلا 
لبناء ال مناهج الدراسية. 


مواصفات المتعلم عند نهاية كل سلك تعليمي 


الابتداني الثانوى الإعدادى الثانوى التأهياى 


1 - مواصفات ترتبط بالقيم واطمقاییس - مكتسبا للقدر الكاف من اممعارف 
الاجتماعية وتتجلى في جعل اممتعلم: والمواقف والسلوكات الإسلامية 

- متشبعا بالقيم الدينية والخلقية والوطنية ومتمثلا إياها ف حياته اليومية. 
والإنسانية. - متشبعا بقيم الحضارة امغربية 

- متشبعا بروح التضامن والتسامح والنزاهة. | بكل مكوناتها وواعيا بتنوع روافدها 
- متشبعا هبادئ الوقاية الصحية وحماية البيئة. | وتكاملها. 

- قادرا على اكتشاف المفاهيم والنظم والتقنيات - متشبعا بحب وطنه وخدمته. 
الأساسية التي تنطبق على محيطه الطبيعي __ | - متفحتا على قيم الحضارة ا معاصرة 
والاجتماعي والثقافي اممباشر. وإنجازاتها. 

2 - مواصفات مرتبطة بالكفايات وامضامين - متشبعا بقيم حقوق الإنسان 
تنجلى في جعل اممتعلم: وحقوق المواطن اممغربي وواجباته. 

- قادرا على التعبير السليم باللغة العربية. - متشبعا بقيم المشاركة الإيجابية 

- قادرا على التواصل الوظيفي باللغة الأجنبية | وتحمل المسؤولية. 

الأولى قراءة وتعبيراء والنطق بلغة أجنبية ثانية. | متذوقا للفنون. 

- قادرا على التنظيم والانضباط. - متمكنا من اللغة العربية واستعمالها 
- مکتسبا ممهارات تسمح له بتطویر ملکاته السليم في تعلم مختلف الممواد. 
العائلية والحسية والحركية. - متمكنا من مختلف أنواع الخطاب 
- قادرا على استعمال الإعلاميات» وعلى الاتصال المتداولة في ا مؤسسة التعليمية. 


والإبداع التفاعاي. - قادرا على التجريد وحل المشاكل. 
- ملما بامبادئ الأولية للحساب والهندسة. 


- مكتسبا لقدرات تواصلية وثقافية 
ومنهجية تمكنه من التواصل باللغة 
العربية شفيها وكتابها. 

- متمكنا من رصيد اللغة والأداب 
وقادرا على توظيف الأدوات اللغوية 
قراءة وإنتاجا. 

- متشبعا بحب المعرفة وطلب العلم 
والبحث والاكتشاف. 

- قادرا على مسايرة المستجدات 
واستثمار المكتسبات في خدمة ذاته 
ومجتمعه. 

- متشبعا بقيم الحداثة والدهقراطية. 
- قادرا على اممشاركة الإيجابية في 
الشأن ا محاي والوطني. 

- قادرا على المساهمة في تدبير 
محیطه وتنمیته. 

- قادرا على معرفة ذاته والتعبير 
عنها. 

- متمكنا من البرهنة وتنظيم 


- متمكنا من منهجية التفكير على 
مستوى التحليل والبرهنة والحجاج. 
- قادرا على استعمال التكنولوجيا 
الحديثة في مجال دراسته 
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العمل والبحث ام منهجي. 

- قادرا على التعلم الذاتي والتكيف. 
- متمكنا من استغلال التكنولوجيا 
في مجالات تعلمه. 


4 - 2 - أسس بناء المنهاج: 

ينبني منهاج اللغة العربية على جملة من الأسس تتلخص فيما يلي' : 

الأسس الاجتماعية : 

وتتمثل في: 

* التشبث بالعقيدة الإسلامية. 

* الارتباط بالتاريخ الوطني الحافل بالأمجاد والعطاءات. 

* تلاحم الأسرة ا مغربية. 

* الارتباط بالعادات والأعراف وام مظاهر المتعلقة بالحياة اليومية والظروف الاجتماعية 
وصور الاحتفالات والأعراس واممناسبات.. 


* تميز ا مجتمع المغربي بالتنوع والغنى والتلاحم . 

* تفاعل امجتمع المغريي مع المجتمعات الأخرى تفاعلا إيجابيا. 

- الأسس الثقافية: 

وهي الأسس التي تمكن اممتعلم من الوعي ب: 

* تنوع روافد الثقافة ال مغربية. 

* شمولية الثقافة المغربية وقدراتها على صيانة الذات والتعبير عنها. 

* إسهام الجيل الحاضر في البناء الثقاف» ما يخدم الإنسان اممغربي ويجعله متفتحا 
على الثقافات الأخرى. 

- الأسس الاقتصادية: 


وتعكسها الإمكانات الممادية والبشرية التي يتوفر عليها المغرب.ودورها في بناء الوطن 
وتحقيق تنميته الشاملة. 


1 - التوجيهات التربوية ( سلك التعليم الثانوي )» ص : 14 و 15 . 
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- الأسس النفسية: 


وتتعلق ما هيز التلميذ الوافد على الجذع المشترك من اندفاع قويء وتطلع نحو 
الأحسن وقدرة على التجريد والحجاج والتحليلء وتمسك باممثل واستعداده للمناقشة واممناظرة 
والاختيارء مما يقتضي تأهيله للتلاؤم مح خصوصيات فترة ا مراهقة ومتطلباتها الوجدانية. 

- الأسس امعرفية: 

من المعلوم أن العصر الحاضر يتميز بالثورة ال معرفية وتعاظم روافدهاء وتنوع 
سبل الوصول إليهاءوانتشار آليات الحصول عليهاءفضلا عما يطبع اممعرفة من تطور وتجدد 
مستمرين» ولذلك فإن التلاميذ في حاجة إلى ما يكمل لديهم اميل إلى إشباع رغباتهم اممعرفية 
ويخلق لديهم الإقبال على المقررات والتفاعل معهاء لأنها تستجيب لحاجاتهم. وهم ما يجعل 
ا لمضامين ذات الصلة بالتراث الأدبي مستساغة لدى المتعلم هو انتقاء نماذج ملانمة تعكس 
تجارب إنسانية واعتماد مقاربات مناسبة» تحفز على الملاحظة الواعية والإستيعاب الصحيح 
والتحليل السليم واتخاذ المواقف وتعديل الاتجاهات. 

4 - 3 - المحتويات (اختيار المضامين): 


ليتمكن نظام التربية والتكوين من القيام بوظائفه على الوجه الأكملء تقتضي الضرورة 
اعتماد مضامين معينة وفق اختيارات وتوجهات محددة (ه)» وتنظيمها داخل كل مسلك» 
ومن مسلك لآخر ها يخدم المواصفات ال محددة للمتعلم في نهاية كل مسلك. وتتمثل هذه 
الاختيارات والتوجهات فيما ياي : 

. الانطلاق من اعتبار المعرفة إنتاجا وموروثا بشريا مشتركا‎ ٠ 

. اعتبار اممعرفة الخصوصية جزءا لا يتجزأً من اممعرفة الكونية‎ ٠ 

ه اعتماد مقاربة شمولية عند تناول الإنتاجات اممعرفية الوطنيةء في علاقتها بالإنتاجات 
الكونية مع الحفاظ على ثوابتنا الأساسية. 


)٠(‏ ف ديداكتيك اللغة توجد عدة مبادئ لاختيار المادة اللغويةء فليس كل ما في اللغة ضروريا للمتعلم » إذ يقتصر المتعلم في تعبيره 
الشفوي على بعض العناصر اللغوية دون غيرها » فلا يستعمل كل ما في اللغة مهما كانت درجة ثقافته وسعة ثروته اللغويةء وهذا 
القدر ا مشترك في الاستعمال بين الناس جميعا لتأدية الأغراض التبليغية الضرورية هو الذي يحتاجه ا متعلم. 
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ه الانطلاق من التنوع والتعدد الثقافي المغري . 

٠‏ استحضار البعد المنهجي والنقدي في تقديم المحتويات. 

ه الحرص على توفير حد أدنى من الممضامين الأساسية المشتركة لجميع الممتعلمين. 

٠‏ تنويع المقاربات وطرق تناول المعارف. 

محتوبات الدرس اللغوي بالتعليم الابتدان. 

- المستوى الأول وامستوى الثاني. 

تشكل المممارسة الشفهية منطلق أنشطة وحدة اللغة العربية في اممستويين الأول 
والثاني نظرا للتدرج الطبيعي لاكتساب اللغة. وينبغي التأكيد أن دروس اللغة بهذا المستوى 
تسند بالدرجة الأولى إلى مكتسبات التعبير الشفهي» إذ في غياب هذه المكتسبات تصبح 
القراءة والكتابة والقواعد اللغوية عمليات بدون معنى.' 

وأما في المستويات الثالث والرابع والخامس والسادس فيتم إدراج الدرس اللغوي من 
خلال ظواهر لغوية تتضمن : 

* التراكيب والصرف (السنة الثالثة). 

* التراكيب والصرف والتحويل (السنة 4 و5 و6). 

والهدف من ذلك أن يكتسب المتعلم (ة) نظامين من اللغة» وهما: 

النظام الصرفي المتعلق بالكلمة» ونظام التراكيب الخاص بالجمل والأساليب. 
وهمكن أن نقدم مثالا با محتويات اللغوية المقررة في السنتين الخامسة والسادسة 
من التعليم الابتدائي: 


1- الدليل البيداغوجي » ص: 78 . 
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' برنامج الدرس اللغوي ف المستويين الخامس والسادس‎ ٠ 


المستوى 


- اللازم واطمتعدي. 
- إعراب الأفعال الخمسة. 


- أحوال الخبر. 
- النواسخ الفعلية والحرفية 
- المفعول المطلق 
الخام | - ايمفعول لأجله. 
ابتداقي - التوكيد. 
- البدل. 
- الحال والجملة الحالية. 
- إعراب جمع الطمذكر والمؤنث السامين. 
- التميز. 
- الاستشناء إلا 
- المفعول فيه. 
- امنادی. 


2 اللازم واممتعدي 
السادس - اممبني للمعلوم واممبني للمجهول. 
- النواسخ الفعلية والحرفية. 
- اممفعول المطلق. 
- المفعول لأجله . 
- النعت الحقيقى والنعت السببى. 
- البدل. ٠ ٠‏ 
- التوكيد 
- اممفعول معه. 
- الحال والجملة الحالية. 
- امنادی. 
- التمييز الطملفوظ والتمييز المملحوظ. 
- تمييز العدد. 
- المستثنى بإلا. 
- اممستشنی بغیر وسوی. 


ابتدافی 


المحتويات 
الصرف والتحويل 


- اممجرد واممزيد. 

- النواسخ الفعلية والحرفية. 
- المفرد وا مثنى والجمع. 
- المذكر واممؤنث 

- النكرة وا معرفة. 

- مصدر الثلافي 

- مصدر غير الثلائي 

- المتصرف من الأفعال 

- الجامد من الأفعال. 

- اسم الفاعل. 

- اسم ا مفعول. 

- اسم التفضيل. 

- المضاف إلى ياء المتكلم. 
- اسما الزمان واممكان. 

- اسم الآلة. 


- الفعل الصحيح. 

- الفعل ال معتل (المتال) 

- الفعل المعتل (الأجوف). 

- الفعل ا معتل (الناقص). 

- اممجرد واممزيد. 

- امنقوص واممقصور والمممدود. 
- اممجرد واممزيد. 

- النسب. 

اسم الآلة. 

- اسم الفاعل واسم المفعول. 
- اسم التفضيل من الثلائي وغير الثلائي. 
- العدد واممعدود. 

- اسما الزمان واممكان. 

- مصدر الثلاڻي وغير الثلافي. 


1 - ال منير في اللغة العربية ( السنة الخامسة الابتدائية ) كتاب التلميذ . 


- منار اللغة العربية ( السنة الخامسة الابتدائية ) كتاب التلميذ . 
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محتويات الدرس اللغوي بالثانوي الإعدادي: 

يسعى الدرس اللغوي في التعليم الثانوي الإعدادي إلى تمكين المتعلم (ة) من استعمال 
اللغة العربية استعمالا سليماء وذلك بهدف تجنب الوقوع في أخطاء سواء أثناء قراءته نصا 
من النصوص» أو إنشائه موضوعا من المواضيع» أو عند إجابته عن سؤال مطروح أو تحاوره 
مع غيره. فضلا عن ذلك يستهدف هذا الدرس تعرف التلاميذ بعض الظواهر اللغوية من 
حيث بنياتها الصرفية والتركيبية والصوتية والدلالية من جهة» وتزويدهم ببعض الآليات التي 
يوظفونها في قراءة النصوص وإنتاجها . 

وتجدر الإشارة هنا إلى ضرورة الوعي بأشكال التواصل داخل حصة الدرس اللغويء 
إذ يفترض أن يتحرر الأستاذ من دوره المركزي في تقديم المعرفة اللغوية» وذلك باستدراج 
امتعلمين إلى وصف الظاهرة في مستوياتها البسيطةء للانتقال بعد ذلك إلى استخلاص المفاهيم 
الواصفة لها. 


وفيما يلي جدول واصف محتويات الدرس اللغوي ف السنوات الثلات" : 


1 - التوجيهات التربوية (الثانوي الاعدادي)» النسخة الإلكترونية > 2009 » ص : 27 
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٠‏ برنامج الدرس اللغوي: 


المحتويات 


- الميزان الصرف وال مجرد واطمزيد. 

- مزيد الثلائي والرباعي ومعاني صيخ الزوائد. 

- تصريف الفعل الصحيح: السام -ا مهموز - المضعف. 

- تصريف الفعل المثال والأجوف. 

- تصريف الفعل الناقص. 

- تصريف الفعل اللفيف ( المفروق - المقرون). 

ت البناء والإعراب. 

- الأسماء ال معربة واممبنية. 

- علامات البناء في الأفعال. 

- إعراب الفعل ا مضارع الصحيح وا معتل - رفعه نصبه. 
- إعراب الفعل المضارع الصحيح وال معتل - جزمه ونصبه. 


السنة 
الأولى 


سر ټم ین ضط ل ¶ <> 0 0 


- صوغ اممثنى وإعرابه 
2 - صوغ الجمع السام وإعرابه (المذكر السام واممؤنث 
السام). 

- جمع التكسير: جمعا القلة والكثرة. 

- الفاعل - الإضمار - الواجب والجائز 

- المفعول به. 

- المفعول المطلق. 

- امفعول فيه 

- المفعول معه. 

- امفعول لأجله. 


السنة 
الثانية 


1- إعمال المصدر. 

2 - اسم الفاعل وعمله (صيخ اممبالغة). 
3- اسم المفعول وعمله. 

4 - اسما الزمان والمكان. 

5 - اسم الآلة. 

6 - الإعلال. 

7 - الإبدال. 

8 - التصغير. 

9- النسبة. 

10 - المعاجم. 


السنة 
الثالثة 
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- النكرة والمعرفة. 

- العلم. 

- الضمير البارز وامستتر. 

- الضمير اطمتصل والمنفصل. 

- أسماء الإشارة. 

- اسم الموصول 

- أحوال ال مبتداً والخبر. 

- امبتدأ والخبر وتطابقهما. 

- اللازم وا متعدي:الأفعال اممتعدية إلى 
مفعولين أصلهما مبتداً وخبر. 

0 الأفعال اممتعدية إلى مفعولين ليس 
أصلهما مبتداً وخبر. 

1 - المبني للمجهول وأحكامه. 


O0 <S QQ i +» wo س دم‎ 


- الحال 

- الاستثناء. 

- العدد:تذكره وتأنیثه 

- العدد: المركب واممفرد 

- العدد: إعرابه وبناؤه 
الت 

- التوكيد. 

- العطف. 

0 - البدل. 

1- المذكر المؤنث - علامات التأنيث - 
ما يستوي فيه ال مذكر واممؤنث. 


ON YT CQ U ض‎ u 


1- الإضافة 

2 - الممنوع من الصرف (الاسم والصفة) 
3 - الصفة المشبهة. 

4 - اسم التفضيل(صياغته) 

5- اسم التفضيل 

6 - أسلوب التعجب 

7 - أسلوب المدح والذم 

8 - أسلوب النداء (الندبة والاستغاثة) 
9 - أسلوب التحذير والإغراء 

0 - أسلوب الاختصاص 


1 - أسلوب الاستفهام. 


- محتويات الدرس اللغوي بالثانوي التأهياي: 

تقوم المقاصد العامة للدرس اللغوي على "قراءة النصوص وتحليلها لغويا في ضوء علوم 
اللغة وقواعدها ومبادئها من أجل خدمة الأهداف الرامية إلى تنمية الحس الجمالي والتذوق 
الفني لدى التلاميذ"". ويسترشد الأستاذ في إنجاز أنشطة هذا اممكون باطمعطيات الآتية: 

* المبادئ العامة: 

- تعزيز مكتسبات المتعلم السابقة والانطلاق من حاجاته التواصلية الحقيقية . 

- التفاعل الوظيفي مع الدرس اللغوي على أساس التكامل بين مختلف اممكونات. 

- دعم الجوانب التقعيدية بأنشطة تطبيقية مكثفة. 

* الأهداف 

- تنمية الرصيد اللغوي واستكمال المعلومات اممكتسبة. 

- التمكن من بعض أدوات دراسة النصوص وتعرف مختلف أساليبها. 

- استحضار الأساليب والقواعد المدروسة وربطها بالاستعمال الوظيفي الكتابي 
والشفهي . 

وتتمحور أهداف الدرس اللغوي حول بعدين أساسيين* : 

- بعد معرفي: هكن المتعلم من تعرف الظواهر اللغوية المقررةء وتبين مرجعياتها. 

- وبعد وظيفي: يرصد كفاية الظواهر ال مدروسة في تحليل النصوص الأدبية وقراءتها. 
وهو ما يستوجب عدم الانغلاق داخل هاجس استخلاص القواعد الضابطة للظاهرة. للتفكير 
في كيفيات إدماجها آثناء تحليل النصوصءوذلك بالتركيز على الجانب التطبيقي فيها لتحقق 
الغاية التي تستهدفها. (*). 


1 - االتوجيهات التربوية والبرامج الخاصة بتدريس مادة اللغة العربية بسلك التعليم الثانوي التأهيلي » ( 2007 ) » ص : 20 . 
2 - اممرجع السابق : ص: 27 

3 - اممرجع السابق : ص : 43 . 

تتعلق هذه الأهداف خاصة مسك الآداب والعلوم الإنسانية. 
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وتتخذ مضامين الدرس اللغوي بعدا وظيفيا يخدم النصوص الأدبية بصفة عامة»وتعرف 
خصائص اللغة الواصفة وقدراتها الإجرائية على توظيف العلاقات التركيبية داخل النص'. 
- محتويات الدرس اللغوي: 
الجذع المشترك الأدبي والعلمي 


المستوى الجذع المشترك للآداب والعلوم الإنسانية الجذع المشترك (علوم وتكنولوجيا ) 


- بلاغة الامتاع. - تذکیر بدروس الإملاء. 
- بلاغة الاقناع. - الخبر والإنشاء. 
- الخبر والإنشاء. - الخبر : أغراضه وخروجه عن مقتضى 
- أغراض الخبر. الظاهر. 
- خروج الخبر عن مقتضى الظاهر. - التشبيه : أركانه / أقسامه. 
المحتویات - التشبيه: تعريفه وأركانه. - الحقيقة واممجاز. 
- أقسام التشبيه. - أسماء الآلة والزمان واممكان. 
- الحقيقة والمجاز. - الاسم امموصول. 
- الاستعارة. - اسم الإشارة. 
- الجناس. - الكتابة العروضية. 
- السجع. - البحر اممتقارب. 
- الاقتباس. 
- الطباق وامقابلة. 
- الكتابة العروضية. 
- الزحافات والعلل. 
- بحر الطويل. 
- بحر البسيط. 


1- اممرجع السابق : ص: 23 . 
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السنة الأولى والسنة الثانية (مسلك الآداب والعلوم الإنسانية) 


السنة الأولى من سلك البكالوريا 


(مسلك الآداب والعلوم الإنسانية) 


- اموشح 


المحتويات 


الاستعارة التصر يحية واطمكنية. 


- الاستعارة الأصلية والتبعية. 
- الإنشاء الطلبي وغير الطلبي 
- الأمر 

- النهي 

- الاستفهام. 

- التمني 

- النداء 

- القصر 

- الفصل والوصل. 

- الإيجاز والإطناب والمساواة 
- المجاز العقلي 

- المجاز المرسل وعلاقاته. 

- الاستعارة ال مرشحة والمجردة. 
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السنة الثانية من سلك البكالوريا 
(مسلك الآداب والعلوم الإنسانية) 


- التوازي والتكرار. 

- الصورة الشعرية (مكوناتها) 
- الصورة الشعرية (وظيفتها) 
- الخطاطة السردية. 

- النموذج العاماي. 

- أفعال الكلام. 

- السطر الشعري 

- المقطع الشعري. 

- الوقفة العروضية والدلالية. 
- الرمز. 

- الأسطورة. 

- الاتساق 

- الانسجام. 

- أساليب الحجاج. 


السنة الأولى والسنة الثانية مسلك العلوم 


- العدد. 

- الاستفهام. 

- الأمر والنهي. 

- التمني والنداء. 

- الممنوع من الصرف. 
- المصادر. 


المحتويات 


- النسبة. 
- الاستعارة: تعريفها وأركانها. 
- الطباق وامقابلة. 


- الإيجاز والإطناب. 


السنة الثانية مسلك العلوم والتكنولوجيا 


- الاشتقاق. 

- الاقتراض. 

- النحت. 

تة لخا 

- الجملة الشرطية. 
- الجملة التفسيرية. 
- جملة القسم. 

- الاتساق 

- الانزياح 

- الإيقاع الشعري. 


والملاحظ من خلال جرد هذه المحتوبات أن العديد من الظواهر اللغوية المقررة لا 
تستجيب للحاجيات اللغوية للمتعلمين ومحيطهم الاجتماعي والنفسي والثقافي » وما ينبغي 
لهم آن يتعلموه كما أن ترتيبها لا بخضع معابير دقيقة وواضحة تراعي مبدأ التدرج من 
البسيط إلى ال مركب» ومن امعلوم إلى المجهول كما يطغى عليها الجانب الكمي »› وتتضمن 
أحيانا ظواهر لغوية صعبةء لذا يجب أن نأخذ بعين الاعتبار جانبين ف اختيار ا محتويات: 


- حاجيات اممتعلمين اللغوية . 


- حاجيات المجتمع (المحيط) . 


فليس كل ما في اللغة من ألفاظ وتراكيب وأنماط ملايما للمتعلم » فهناك في اللغة 
العربية من المفردات والتراكيب والقواعد ما يناسب مرحلة دون أخرى خاصة وأننا في العام 
العريي لا نتوفر على دراسات لسانية تربوية أو لسانيات نفسية أو لسانيات اجتماعية تبين لنا 
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ا مفاهيم الملامة لناشئتناء والألفاظ والتراكيب والقوالب الصرفية خلال سائر المراحل التعليمية 
في حين نجد أن الدول اممتقدمة قد سعت إلى دراسة النحو اللغوي عند ناشئتها مما جعل 
قواعده تستجيب لحاجياتهم التواصلية . 

كما أن طرائق التدريس المعتمدة تتسم في الغالب بالتلقين » مما يجعل نسبة مشاركة 
ا متعلمين في بناء المعرفة ضعيفة فالعبء يلقى على كاهل المدرس » وعلى المتعلم (ة) أن 
يحفظ ويستظهر » وبقدر درجة تذكره واسترجاعه ما حفظه يعد متمكنا من اللغة في نظر 
القانمين على تعليم اللغة وتعلمها مما يجعل مسألة اكتساب المهارات اللغوية أمرا بعيدا. 
وفي ضوء هذا التوجه ينبغي النظر إلى منهاج اللغة العربية على أنه نظام (٠.غاءر؟)»‏ وهو 
عبارة عن حصيلة تفاعل مستمر مجموعة متشابكة من العوامل تستحضر اممجتمع بثقافته 
ومشکلاته > والمتعلم واطمادة التعليمية .. 

4 - 4 - المنهجية: 

يقصد باممنهجية في درس اللغة الكيفية المعتمدة في وصفها الظواهر اللغوية انطلاقا 
من متن معين» وتعتمد منهجية علوم اللغة على المقومات الآتية: ' 

1- أساليبها: 
ينطلق عمل الأستاذ في درس علوم اللغة من مصادر مساعدة: 

* النص الرئيسي: الذي درسه التلاميذ باعتباره منطلقا لعملية الوصف ومرجعا قد 
يعود إليه الأستاذ بعد الانتهاء من دراسة الظاهرة اللغوية للدعم والتثبيت. 


* نصوص مساعدة تغطي عناصر الظاهرة المدروسة التي مم ترد في النص الرئيسيء 


وهي نصوص مرتبطة موضوع الدرس . 


1 - التوجهات التربوية (2007) ص: 20 » والتوجيهات التربوية ( 2009 ) > ص : 37 (أنظرأيضا كتاب التلميذ: منار اللغة العربية: السنة 
السادسة ابتداي). 
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2 - خطواتها (ه) : 

ترتكز منهجية اللغة على أربع خطوات : 

- مرحلة أولى: قراءة النص الرئيسي أو المساعد أو اللغوي قراءة فاحصة. 

- مرحلة ثانية: وصف الظاهرة اللغوية المدروسة وتحليلها لإستنباط المبادئ أو 
القواعد أو النتائج أو الإشكاليات عن طرق الاستقراء وامقارنة. 

- مرحلة ثالثة:إنجاز تطبيقات على الظاهرة المدروسة قصد ترسيخها والوقوف على 
حدودهاء وتوظيفها في إنتاجات شخصية. 

- مرحلة رابعة: استثمار معطيات درس علوم اللغة أثناء القراءة ا منهجيةء وقي درس 
التعبير والإنشاء. 

«وقد تجدر الإشارة إلى أن مفاهيم علوم اللغة ينبغي ألا تظل معزولة عن أنساقها 
الخاصة فهي لا تفهم إلا من خلال استحضارهاء ولذلك كان من المفيد الاعتماد على نصوص 
كلما تآق ذلك لإدراك الظاهرة اللغوية في بعدها النظري والتطبيقي» توخيا ممد الجسور بين 
اللغتين الواصفة وام موصوفةء واستثمار التفاعل القائم بينهما». 

وامملاحظ أن الممنهجية امعتمدة استقرائية تقوم على الانتقال من الجزء إلى الكل 
(الأمثلة إلى القاعدة) وهي طريقة منظمة تسعى إلى' : 

1 - رصد الظاهرة اللغوية . 

2 - تحلیلها عن طریق رصد عناصها . 

3 - التمكن من التحكم في قوانينها . 

4 - إعطاؤها بعدا وظيفيا. 


وهمكن التمثيل لها بهذه البطاقة: 


* هناك تمييز بين الأساليب (Techniques)‏ والطرائق (Méthodes)‏ والاتجاهات .(Approches)‏ 

الطريقة تشمل من الناحية النظرية التوجه الفلسفي والنظرة العامة » ومن الناحية العملية تعني طرائق اختيار المادة العلمية .. كما تعني 
تدرج هذه المادة .. أما الأسلوب فيشمل النشاطات التي تستخدم داخل الفصل الدراسي لتدريس جزء من المادة (أنظر: نايف خرما وعلي 
حجاج: اللغات الأجنبية: تعليمها وتعلمهاء عام ا معرفة » 1988 » ص: 167 - 168 ). 

1 - جماعة من الباحثين : مرشدي ق اللغة العربية ( دليل الأستاذ ) » افريقيا الشرق » الطبعة 1 > 2005 » المغرب » ص : 113 . 
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الملاحظة 


منهجية الدرس اللغوي 


أمهد لدرس القواعد عن طريق حوار تمهيدي أركز فيه على العناصر الآتية : 

- أستدعي مع التلاميذ الدرس السابق » وأتأكد من فهمهم له ومراجعته » وذلك من خلال 
أسئلة حول قاعدة وأمثلة عنها . 

- أشخص مكتسبات التلاميذ التي لها علاقة بقاعدة الدرس » فأتأكد من أنهم هتلكون الرصيد 
اللازم لفهم القاعدة ومواكبة النشاط الصفي . 

- أثير معهم أهمية القاعدة ووظيفتها في الكلام . 

أوجه التلاميذ إلى قراءة النص الممساعد أو الفقرة التي تتضمن الظاهرة » وأقف عند المعنى 
من خلال ما ياي : 

- شرح المفردات الصعبة . 

- الوقوف عند بعض معاني النص. 

- استخلاص فكرته العامة . 


- أوجه التلاميذ إلى ملاحظة الظاهرة في سياق النص » وعزلها » فتدون على السبورة مع الإشارة إلى 
الشاهد بلون مغاير . وإذا كانت الفقرة لا تتضمن كافة عناصر الظاهرة هكن تعزيزها بأمثلة إضافية. 
- ادعو إلى تمييز امفهوم الأساسي في الظاهرة لأن تمييزه أساسي للإنتقال إلى مرحلة التحليلء فإذا 
صادف التلاميذ صعوبات ف تمييزه فذاك مشير إلى صعوبة في الفهم : مثلا مفهوم التمييزء الحال .. 
أنتقل مع التلاميذ إلى تحليل الظاهر الصرفية أو التركيبية عن طريق رصد عناصرها عنصرا 
عنصراء وخلال ذلك أعتمد على الإجراءات الآتية : 

أشرح العنصر المستهدف من الظاهرة في ضوء الأمثلة امقترحة معتمدا الإجراءات الآتية: 

+ أشرح العنصر المستهدف من الظاهرة في ضوء الأمثلة المقترحة معتمدا على حوار موجه. 

+ أستخلص القاعدة أو اممبداً » وأدلة على السبورةء أو أكلف تلميذا (ة) بذلك على أن يكون 
الاستخلاص من لدن التلاميذ . 

+ أطرح على التلاميذ أسئلة اختيارية آنية للتأكد من أنهم استوعبوا جزئية القاعدة . 

+ أقوم بالإجراءات نفسها بالنسبة إلى العناصر الأخرى من القاعدة » وذلك إلى أن أصل إلى 
تسجيل كافة العناصر » والتأكد من فهم التلاميذ لها . 

- أدعو التلاميذ إلى تجميع أجزاء القاعدة معتمدين على العناصر المدونة على السبورة . 


- أكلف التلاميذ بإجراء تطبيقات على الظاهرة من خلال تمارين كتابية وشفهية من قبيل ما يلي : 
- تحليل أمثلة للكشف عن عناصر القاعدة . 
- إنشاء جمل أو الإتيان بكلمات تناسب القاعدة . 


- تمارين الإعراب . 
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يتبين مما سبق أن مكونات الدرس اللغوي تقوم على اممرتكزات الديداكتيكية الآتية : 


المنهجية 


و تجمع في منطلقاتها ومصادرها وعملياتها ونتائجها بين ماهو معياري ووصفي 
ووظيفي .وهو ما هكن التمثيل له بهذا الجدول : 
علاقة الخطاب الديداكتيكي بأنشطة الدرس اللغوي 


نوع الخطاب الدیداکتیی الأنشطة التعليمية - التعلمية 


- استنباط القواعد الواصفة للظاهرة اللغوية. 
- حفظ القواعد وتطبيقها. 

- اعتماد المت اللغوي المكتوب. 

- تنمية الحس الجمالي شفهيا وكتابيا: 

- صقل القدرات التعبيرية شفهيا وكتابيا. 

- التمييز بين امستويات اللغوية. 


الديداكتيك المعيارية 


- التركيز على التطبيقات اللغوية. 

- توظيف مهارة تعميم نتائج القواعد لإنتاج بنيات لغوية أخرى. 
- المقارنة بين الظواهر اللغوية. 

- الانطلاق من الجملة كوحدة لدراسة الظاهرة اللغوية ووصفها. 


الديداكتيك الوصفية 


- الاعتماد على الاستعمال الشفهي . 
- الاعتماد على تنويع الأساليب اللغوية حسب وضعيات التواصل. 

الديداكتيك الوظيفية - استحضار النص منطلقا لدراسة الظواهر اللغوية نظريا وتطبيقها. 
- استثمار الأساليب اللغوية في التواصل. 
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الكتب المدرسبة ودرس اللغة العريية 


يعتمد منهاج اللغة العربية في تنفيذه على عدة سبل منها : 
- وظائف التدريس : أي ما يقوم به المدرس» وهي : 
- وظيفة التخطيط . 
- وظيفة التنظيم . 
- وظيفة التنشيط . 
- وظيفة التقويم . 
- أنشطة التعلم : أي ما يقوم به المتعلم» وهي: 
- إنجاز مهام التعلم . 
- المساهمة في النشاط التعليمي . 
- الاتصال باطمحيط الوثائقي. 
- إنجاز الفروض. 
- النشاط المفتوح. 
- الوسائل والوسائط: 


+ الوسائل : أهمها الكتاب ال مدرسي الذي يعتمد على مبدأً تعلم التعلم» والتكامل بين 
الممحاور واممواضيع. 


+ الوسائط : وتمثل سندا مهما لعلاقة التواصل بين ال معلم واممتعلم ومنها: 
- الوثائق واممطبوعات التي تشكل مصادرا لامعلومات. 
- الرسوم والجداول. 


- المعينات السمعية البصردة )...( 
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ويعتبر الكتاب المدرسي من أهم الوسائط المعتمدة في جل العمليات التعليمية 
والتكوينية» ويشكل مكونا أساسيا من مكونات الممنهاج الدراسي . 

ويقوم بعدة وظائف» منها : 

- وظيفة نقل المعارف وهي أكثر الوظائف شهرة وترتبط بامتعلم. 

- وظيفة تطوير الكفايات والقدرات بحيث تسمح كذلك بتنظيم المعارف والبحث 
عن المعلومات والتكوين. (...). 

- وظيفة تقويم المكتسبات. 

- وظيفة تدعيم اممكتسبات. 

- يقدم ترجمة عملية للمنهاج الدراسي وأساليب تنفيذه. 

- يعتبر دليلا للمدرس في التحضير والإنجاز والتقويم. 
يعتبر مصدرا من مصادر تعلم التلميذ . 
وهمكن اختزال هذه الوظائف فيما ياي : 
- الوظيفة الإخبارية . 


- الوظيفة التعليمية أو التكوينية . 
- وظيفة التمرين والتدريب . 
- الوظيفة التقوهية' 


ویستخدم الكتاب المدرسي باعتباره مصدرا من مصادر المتعلم ووسيلة من وسائلهء 


ومن آهداف استخدامه ضمن موارد الدرس ووسائله ما ياي : 
- سندا يتضمن النصوص الممساعدة والوثائق التي تعد منطلقا للنشاط اممدرسي. 
- مرجعا للتمارين التي يشتغل عليها التلميذ. 


- فضاء للصور والرسوم والوسائل التوضيحية الأخرى التي لا يتوفر عليها التلميذ. 


1- عبد اللطيف الجابري وعبد الرحيم آیت دوصو : الكتاب المدرسي » تقنيات الإعداد وأدوات التقويم› افريقيا الشرق 2004 › ص :11 
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- مصدرا لقراءة الملحقات والشروح. 

- مساعدا على إجراء عمليات التقويم' . 

وتتضمن محتويات الكتب ال مدرسية المقررة ممادة اللغة العربية المكونات الآتية : 
#درس القراءة / النصوص. 

*#الدرس اللغوي. 

#درس التعبير والإنشاء. 


وقد وقفنا عند محتويات الدرس اللغوي كما تقدمها التوجيهات التربوية منهاج اللغة 
العربية با مدرسة ام مغربية» وهي لا تختلف كثيرا عما قد نجده في الكتب المدرسية ال مقررة في 
العام العربي لأن الفئة المستهدفة تتسم بجملة من الخصائص الممشتركة هي الأساس في اختيار 
اطمحتويات وتحديد درجة تركيبها. 

واخترنا الاشتغال على الدرس باعتباره كلا من الأهداف واممضامين والطرائق والوسائل 
وأساليب التقويم» ولا يمكن النظر إليه معزل عن النظام الذي يندرج فيه» وهو بالأساس 
امنهاج الذي يخطط للمقاصد والأهداف العامة من هذا اممنطلق يشكل الدرس نظاما مصغرا 
ينتمي إلى نظام أكبر وأشمل كما يعكس ذلك هذا الرسم ”. 


تد تخطيط المنهاج جه تنفیذه چيه تقويمه 


د1 د2 د3 ده د5 


۵ الدرس 


إضافة إلى أن الدرس يشتمل على مجموعة من العناصر واممكونات تتعدى الممادة 

ا معرفية لتصبح تفكرا فيما يصطلح عليه في البحث الديداكتيكي مفهوم إستراتيجية التعلم 

1 - عبد اللطيف الفاربي : تحضير الدروس وتخطيط عملية التعلم : دراسة في الأسس النظرية وتطبيقاتهاء ا معرفة التربوية > 1» مطبعة النجاح 
الجديدة » ط 1ء الدار البيضاء > 1996 › ص : 13 . 


2 - R .Galisson ; D Coste : Dictionnaire de didactique des langues ; p : 41 - 190 - 312 
Rr عبد اللطيف الفاريي : نفس المرجع» ص‎ -3 
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llgتعليp D”ENSEIGNEMENT APPRENT1ISSAGE)‏ SRAEGIE)'حیث‏ تتحدد 
خصائص الدرس فيما يلي : 

1 - على مستویى الأهداف بتوخى الدرس: 

أ - اكساب التلاميذ معلومات ومعارف جديدة. 

ب - تطبيق وممارسة طريقة في العمل والتفكير. 

ج - تطبيق ما تم التوصل إليه في وضعيات أخرى. 

د - مساعدة التلاميذ على الاكتشاف. 

ه - تركيب الدروس السابقة. 

و - تلخيص المفاهيم الأساسية. 

ز - الربط بين الدروس السابقة واللاحقة على مستوى اممحتوى. 

2 - یلزم أن یکون محتوی الدرس صحیحا وجدیداء وأن یکون منسجما مع مستويات 
المتعلمين واممدة الزمنية امخصصة. 


ر - على مستوى البنية تختلف بنيات الدرس حسب طرائق التعلم... وإن كانت تبدا 
غالبا بالربط با معطيات السابقة وتنتهى بالامتدادات. 


وتبعا لذلك» فإن العملية التعليمية التعلمية لا مكنها أن تستغني عن المحتوى” كمكون 
أساسي من مكوناتها وإن كانت اممكانة التي يحتلها تختلف باختلاف المقاربات البيداغوجية 
كما يبين الجدول الآني : 


1- نفس المرجع» ص : 13. 

2 - یعرف دیکورت (ec٥۲‏ المحتوی کما يلي : «يعني المحتوى هذا الجزء من الثقافة الموجودة وبالأخص الأنساق الصورية (ئمدرغاءر؟ 
ئا»ء) التي تقدمها للتلاميذ من أجل تحقيق الأهداف التعليمية» (عن جماعة من الباحثين : كيف ندرس بواسطة الأهداف» سلسلة 
علوم التربيةء العدد 2 ط.1» مطبعة النجاح الجديدة 1989 ص : 75-74). 
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المقاربة البيداغوجية والنظر إلى المحتوى 


المقاربة البيداغوجية النظر إلى المحتوى 


المتمركزة حول تبليخ المعرفة أ - التمركز حول المحتوى (المادة التعليمية) مجزأة إلى أقسام حيث تتخذ صيغة 
«التقليدية» تراكمية ويقينية. 


اممتمركزة حول تعديل 


السلوك «السلوكية - صياغة امحتويات على شكل سلوكات يقوم بها ا متعلم في وضعيات محددة. 


ا متمركزة حول نمو الشخص | - المحتويات أنشطة آنية على شكل مخططات مسبقة حيث تنطلق من 


«البنائية» حاجیات المتعلم وحوافزه ومشکلاته وتنتج عن بحثه واکتشافه الذاتيين. 
امتمركزة حول نشاط - ليست هناك محتويات جاهزةء وإنما هناك وضعيات تربوية تتيح للتلاميذ 
الجماعة القيام بأنشطة وأعمال جماعيةء ولذا فإن المحتويات غير مجزأة إلى مواد وفروع 
«السوسيو بنائية» بل إنها متداخلة وتتمركز حول حاجيات الجماعة وميولاتها ومشاكلها وأهدافها. 


هذه ال محتويات لا تنبني على تفضيل معلومات معينة على أخرىء ولكنها تحدد 
اعتمادا على التصورات التي تتوفر لدى أصحاب القرار السياسي حول الإنسان وام مجتمع 
الملا0مين لنسق تربوي معين» وهكذا فاممعرفة التي يقع عليها الاختيار يتوقع منها أن تكون في 
خدمة السياسة التربوية التي تطمح إلى تشكيل نموذج مجتمعي وإنساني محددين. 

وبناء عليه» فالسياسة التربوية هي التي تحدد وتوجه المحتويات المراد تدريسهاء 
ولذلك فهي غير قادرة على إدماج كل الممعرفة المتوفرة بالوسط الأصلي للمعرفة في المقررات 
الدراسية» ولقد لخص (داينو (٤1٣ة5”1)‏ مختلف العلاقات المتفاعلة مع السياسة التربوية 
في هذه الخطاطة :' 


1 - Philippe Jonnaeri : Conflits de savoirs et didactique, P : 104. 
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الإطار الفلسفي والأخلاقي 
والديني 


الإطار | ثقاة 


النسق الإداري ٣‏ النسق الدهوغرافي 


الإطار الجغرافي 


وتتحدد محتويات الدروس اللغوية المقررة في الكتب الممدرسية في مادة لغوية مهمة 
تم انتقاؤها وفق بعض امعايير الأساسية أهمها :' 

- الكفايات اطمستهدفة من تدريس اللغة . 

- مراعاة اممنطق الداخلي الممنظم للمادة اللغوية . 

- المستوى النمائ السيكولوجي والمعرف للمتعلم المستهدف . 

وهي نفس المعايير المعتمدة في ترتيب وتصنيف الدروس فيما بينهاء ويعد ال متعلم 
واممدرس وامعرفة من العناصر المساهمة بشكل قوي داخل هذا التفاعل. 


المادة (المعرفة) 
” 


1 - انظر محتويات الدرس اللغوي المقررة في الابتدائي والإعدادي والثانوي. 
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وفي سياق اممقاربة بالكفايات هكن للمدرس أن يختار استراتيجية تقطيع الدرس إلى 
أجزاء متبعا إما ا منهجية الكلية أو المنهجية التحليلية. 


- اطمنهجية الكلية: تفترض أن كل جزء من أجزاء الدرس يسمح بإفعال كل مكونات 
الكفاية > خاصة وأن الوضعيات المشاكل تتعقد تدريجيا من جزء إلى جزء آخر داخل الدرس 
كما هو الأمر مثلا في درس اللغة العربية حيث تكون الكفاية مرتبطة بالقدرة على التواصلء 
وهكن أن نطلب من المتعلم إعمال كل المهارات الأربع للتواصل (القراءة. السماع الكتابة. 
التحدث) وفق درجات تصاعدية داخل كل مقطع من مقاطع الدرس . 

- المنهجية التحليلية: وتفرض تفكيك الكفاية إلى عناصر ذات دلالة . وضمن هذه 
المقاربة فإن تكوين الكفاية يعمل خلال المقاطع الأولى للدرس على تشغيل بعض مكونات 
الكفاية مع التأكيد على الروابط بين مجموع المكونات ليتم البحث ق الأجزاء أو المقاطع 
الأخيرة للدرس لإدماج كل مكونات الكفاية من خلال وضعيات مشاكل ملامة' . 


1- بيير ديشي: تخطيط الدرس لتنمية الكفايات » ترجمة عبد الكريم غريب» مطبعة النجاح الجديدة الطبعة 2 2003 ص: 37 - 38. 
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الفصل السادس 


- النقل الدیداکتیکي ودرس اللغة 


1- تعريف الديداكتيك: 

الديداكتيك لفظ أصله من الكلمة اليونانية 124110858 وتعني كل ما يختص 
بالتدريس أو التعليم» ومنها فعل 012456۴٤1۸‏ ويعني علّم ودرّس ولقّن» ومنها اشتقت 
اللاتينية لفظ ٥0°٤0‏ و  1SC1P€ 10S‏ ومعناھما التخصص D1SC1PL1N€٤‏ ومنھا 
أیضا لفظ 00٤11٤‏ ويطلق على الشخص القابل للتعلم والقادر عليه. 

ويقابله في العربية عدة مصطلحات منها :علم التدريس - منهجية التدريس - فن 
التدريس- تدريسية - علم التعليم - تعليمية - التربية الخاصة - ديداكتيك . 

ويعترف الكثير من الدراسين بصعوبة تعريف الديداكتيك (ع0٩1ء4ل01)‏ خارج 

تقاطعه مع مجالات أساسية هي: الابستمولوجيا (ء ع010 6اءام8) والبيداغوجيا 
(Psycologie) lجglgsawJlg (Pédagogie)‏ 

وف دراسة (مونوغرافية) بعنوان ديداكتىك مادö La Didactique dune)‏ 
ineاdiscip)‏ يعرف ج.ك غانيون (642100 )[.٤.‏ الديداكتيك باعتباره: 

- تأملا وتفكيرا فق طبيعة المادة وكذا في طبيعة وغايات تعملها. 

- صياغة فرضياتها الخاصة انطلاقا من المعطيات التي تتجدد وتتنوع باستمرار لكل 
من علم النفس والبيداغوجيا وعلم الاجتماع... إلخ. 

- دراسة نظرية وتطبيقية للفعل البيداغوجي المتعلق بتدريس تلك الممادة. 

وم يسلم هذا التعريف من الانتقادات» أهمها أنه تعريف ابستمولوجي يغلب عليه 
مضمون الممادة ومحتواها المعرق» ومن هنا اعتبر فيرنيو الديداكتيك ميدانا علميا مستقلا أسند 
إليه مهمة صياغة امفاهيم والطرائق التي يمكن أن تشكل مقاربة علمية. 


1 - بشير أبرير: تعليمية النصوص بين النظرية والتطبيق» عام الكتب الحديثء الطبعة 1ء الأردن» 2007ء ص: 8. 
2 - رشيد بناني : من البيداغوجيا إلى الديداكتيك (دراسة وترجمة)» الحوار الأكادهي والجامعي» ط.1 - الدار البيضاء 1991 ص 52. 
L. Cornu et A. Vergnioux : La didactique en questions. Hachette, Paris 1992 P : 39 - 70.‏ - 3 
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وقد درج معظم الدارسين المهتمين بهذا الحقل حاليا على التمييز في الديداكتيك 
بين نوعين آساسيين يتكاملان فيما بينهما بشكل كبير» وهما : الديداكتيك العام والديداكتيك 
الخاص' 

أما الديداكتيك العام )(idacti۹ue 6٤٤١41 e(‏ فیهتم بکل ما يجمع بین مختلف 
مواد التدريس أو التكوين» وذلك على مستوى الطرائق المتبعةء ولعل هذا ما يجعل هذا 
الصنف من الديداكتيك يقصر اهتمامه على ما هو عام ومشترك في تدريس جميع المموادء أي 
القواعد والأسس العامة التي يتعين مراعاتها من غير أخذ خصوصيات هذه المادة أو تلك بعين 
الاعتبار. 

وهكن أن يدخل ضمن هذه القواعد والأسس العامة كل ما يرتبط بأساليب وأشكال 
التدريس والوسائل والتقنيات البيداغوجية الموظفة. 

وأما الديداكتيك الخاص (#اهذء٤مء‏ #»وناءةف2) أو ديداكتيك مادة فيهتم ها بخص 
تدريس مادة من مواد التكوين من حيث الطرائق والوسائل والأساليب الخاصة بهاء وهكذا 
يمكن أن نتحدث عن ديداكتيك اللغةء ونعني بذلك كل ما يتعلق بتدريس مكونات اللغة 
كالقراءة والتعبير والكتابة وغيرها. 

لقد أصبحت الديداكتيك الآن تهتم بالأقطاب الأساسية للعملية التعليمية - التعلمية: 
المدرس والممتعلم وامعرفة» وتعمل على تحليل مختلف التفاعلات بينها . وهمكن التمثيل لذلك 
کما يلي : مدرس 


مادة متعلم 
وينبغي أن نأخذ بعين الاعتبار كل أطراف العلاقة الديداكتيكية وهي علاقة نوعية 
تتأسس بين ا مدرس والتلميذ واممعرفة في محيط تربوي معين وزمن محدد. بالنسبة لامتعلم» 


1 - مجموعة من الباحثين سلسلة التكوين التربوي - 3 › ص: 69. 
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يجب أن نعرف قدراته ووسطه ونستفيد في ذلك من سيكولوجية النمو وعلم النفس 
الاجتماعي... والمعرفة ينبغي أن تتميز بالتدرج في مفاهيمها. أما المدرس فينبغي أن تكون له 
القدرة على التخطيط والاستفادة من نظريات التعلم. 


إن هذا اممثلث ليس إلا هيكلا عاما لوضعية جد معقدة يكن التمثيل لها كما ياي : 


it 
a i 


2 


مادة متعلم 
حيث تشير الأسهم إلى تعدد التداخلات في كل قطب من الأقطاب الثلاثة لأنها تشتغل 
كليا وبشكل مرتبط. لا مكن الفصل بينها كيفما كانت الوضعية الديداكتيكية موضوع التحليلء 
فإذا أخذنا امعرفة كمثال فلا هكن عزلها دون أن نأخذ بعين الاعتبار القطبين الآخرين» كما 
يبرز ذلك الرسم الآتي : 


فكما تهتم الديداكتيك بالتمثلات وهو مفهوم لا هكن تحديده بدقة نظرا لكثرة 
التعريفات التي قدمت له بحكم حضوره في حقول معرفية عديدة كعلم النفس وعلم 
الاجتماع واللسانيات والذكاء الاصطناعي والبيداغوجيا.. وتداخله مع مفاهيم أخرى» مما 
يجعله مفهوما مُرگباً. 
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ومكن القول إجمالا بأنه الكيفية التي يُوظف بها الفرد معارفه السابقة (مكتسباته) 
ممواجهة مشكل معين في وضعية معينةء وبالتالي فهو منظومة معرفية تسمح للفرد بتفسير 
الظواهر ومواجهة المشاكل التي يصطدم بها في محيطه. 

2 - النقل الديداكتيكي : 

يحتل موضوع النقل الديداكتيكي (عu¶†ءa transposition did‏ aا1)‏ مكانة هامة في 
ميدان العلوم وترجع أصول هذا امفهوم إلى ديداكتيكا الرياضيات عiد (Yves Chevallard)‏ 
"شوفلر" و( uوطسه[‏ 1.۸) "جوزيا" في مقال متميز”ً حاولا فيه معاينة التغييرات التي رافقت 
مفهوم («i0ا0د)‏ اممسافة أثناء نقله من اممعرفة العلمية (٤١۷2هء‏ مء 4ا) إلى المعرفة 
اة تت رسا ف مجان الرياضتات: 


ويشير (16ه1ء4) "أستولفي" إلى أن تعيين عنصرما من المعرفة العلمية موضوعا 
للتدريس يحدث تحولا كبيرا في طبيعة هذا العنصر في الوقت الذي تتغير فيه الأسئلة التي 
يسمح هذا الأخير بالإجابة عنهاء وكذا الشبكات العلائقية التي يقيمها مع مفاهيم آخرىء 
وبناء عليه توجد "ابستمولوجيا مدرسية" (ع۲نهآهءء مogi‌امصطé6ایiم۳8)‏ مکن تییزها عن 
الاإبستمولوجيا المعتمدة ف المعارف الممرجعية “(Les savoirs des références)‏ 


ويعرف (شوفلر) النقل الديداكتيكي بأنه مجموعة التغييرات التي ترافق اممعرفة حينما 
نريد تدريسهاً ذلك أن محتوى المعرفة التي يتعامل معها التلميذ في إطار الوضعية التعليمية 
التعلمية تختلف عن محتوى ام معرفة التي يتعاطاها العلماء ا مختصون بحكم أن ال معرفة تمر 

وهيز "شوفلر" في هذا الصدد بين المراحل الآتية: 

+ مرحلة المعرفة العلمية. 

+ مرحلة المعرفة الواجب تدريسها. 


1- (J.P) Astolfi et M. Develay : La didactique des sciences, que sais-je ? 3° Ed. P.U.F, 1993, P : 42. 

2 - Yves Chevallard, Marie Alberte Jouhsua, un exemple d’ analyse de latransposition didactique : la notion 
de la distance, recherche in didactique des mathématiques, vol 31 Grenoble, la pensée sauvage, 1982. 

3 - (J.P) Astolfi et M. Develay : La Didactique des sciences, que sais-je ? P: 43. 

4 - Opcit, P: 43. 

5 - Opcit, P : 39. 
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+ مرحلة ال معرفة ا متداولة في القسم . 
+ مرحلة المعرفة التي يكتسبها التلميذ . 
ويلخص النقل الديداكتيكي معناه العام في الرسم الآتي : 
موضوع المعرفة سه الموضوع المراد تعليمه سه4 موضوع التعلم. 
(objet d’enseignement) (objet ã enseigner) (objet de savoir)‏ 
+ بالنسبة للمعرفة العلمية : 
فهي معرفة المتخصصين وتكون مبنية على مفاهيم مجردة ومعقدة وتتميز بأنها 
(معرفة مفتوحة) ومتكررة ولا هكن لغير المتخصصين تمثلها. 
+ أما المعرفة الواجب تدريسها : 
فهي اممعرفة الموجودة ف البرامج الرسمية والكتب المدرسيةء وإن كانت مشتقة من 
ا معرفة العلمية فإنها تختلف عنها لأنها (معرفة مغلقة)ء تتم عملية اشتقاقها بواسطة النقل 
الديداكتيي. 
+ المعرفة المتداولة في القسم : 
وتتمثل فيما يلقنه المدرس ف القسم للتلاميذء وتستقي هذه ال معرفة محتواها من 
امعرفة الواجب تدريسهاء كما تستمد أيضا من مواضيع الامتحانات ونصائح المتفقدين 
والمرشدين ومن اللقاءات البيداغوجية وحلقات تكوين المدرسينء وتخضع بدورها لطابع 
الأستاذ الخاص» ويتبين ذلك من خلال : 
+ تفضيل الأستاذ لكيفية أو طريقة في التقديم . 
+ الملامة مع مستوى التلاميذ . 
+ الأهمية التي يعطيها ممظهر أو مفهوم معين. 
+ امعرفة التي يكتسبها التلميذ: 
هذه المعرفة لا تعكس بالضرورة ما درسه الأستاذء ذلك أن التلميذ ارس بدوره عملية 
ذهنية على كل ما قدمه الأستاذء فهو يؤول» ويعيد تنظيم مكتسباته السابقة وفق تصور جديد 
قصد دمج ما تم تحصیله. 
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بالإضافة إلى ذلك يأخذ التلميذ بعين الاعتبار ما ينتظر الأستاذ منه بسبب وجود 
عقد دیداکتیکي ضمني أو صریح بینهما. 
وهمكن التمثيل مها تقدم بهذا الرسم : 


ويقتصر (شوفلر) النقل الديداكتيكي في الانتقال من ال معرفة العلمية إلى المعرفة 


الواجب تدريسها كما يبرز ذلك في هذا الرسم : 


النقل الدیداكتيكى 


وكلما كان موضوع المعرفة موجها نحو المستويات الدنياء فإن التغييرات التي تلحقه 
أثناء النقل الديداكتيكي تكون كبيرةء لأن المسافة الفاصلة بين موضوع اممعرفة وموضوع 
التعلم تمتد» لذلك فعمل المدرس يتطلب منه التفكير باستمرار في أحسن السبل التي هكن 
أن تسمح للمتعلم باستيعاب امعارف وذلك عبر تحويلها من وسطها الأصلي إلى التلميذء 
ویری (yه1ءپء0)‏ "دوفلاي" أنه على المدرس أن یستحضر ثلاث صیغ منطقية أثناء إعداده 
لوضعية تعليمية: منطق المحتويات» ومنطق التلاميذ ومنطقه البيداغوجي الخاص" لأنه 
لا يجب اختزال النقل الديداكتيكي في عملية تحويل وتكييف المعرفة الصرف حتى تصبح 
مدرسة تستجيب للوسط واممتلقي والغايات والأهداف المتوخاة» وهناك ملاحظة أساسية عند 
(شوفلر) ذلك أن النقل الديداكتيكي لا ينبغي أن يكون قريبا أكثر ولا بعيدا أكثر من المعرفة 
الصرف ومعرفة الوسط الاجتماعي والأسري (مستوى تعليم الأسر ما هو منتظر من ال مدرسة)» 
وهذا ما يؤدي إلى طرح السؤال التالي : في أي الظروف يكون التعليم ممكنا؟ فإذا كانت 
المعرفة المدرسة قريبة جدا من الممعرفة العلمية فإنها تصبح غير مفهومة (مشكل الرياضيات 
الحديثة مثلا)» وإذا كانت بعيدة جدا عن امعرفة فإنها تبدو متجاوزة وقدهة (ضرورة تحديث 
البرامج باستمرار) أما إذا كانت اممعرفة المدرسة قريبة من المعرفة الأسرية فإنها تبدو بدون 
جدوى» وإذا كانت بعيدة جدا فلن يكون لها دلالة واضحة عند الآباء مما يترتب عنه رفضهاء 
وفي كل مرة يكون فيها التوازن غير كاف» بين هذه الإمكانيات الأربع تواجه المدرسة صعوبات 


1 - M. Develay : De l’apprentissage ã enseignement : pour une épistémologie scolaire, ESF, 2° Ed. Paris 
1992P 15; 
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وأزمات ويجب عليها أن تقوم بتعديلات للطرائق والبرامج وأن تغير غاياتها.' 

وبذلك يتبين أن الاختلاف بين المعرفة الواجب تدريسها وا معرفة والمدرسة يعود فعلا 
إلى عدة عوامل كطبيعة التدخل الديداكتيكي (١٥1اهءنءهل1)‏ الذي هارسه كل مدرس والذي 
يستمد جذوره من الكتب الط مدرسية المتداولة وامممارسة الخاصة بكل مؤسسة تعليمية وتوجيهات 
جهاز التفتيش والكفايات الممتوفرة لدى التلاميذ والوسائل التعليمية واممتطلبات الحقيقية 
والمفترضة للمؤسسات المستقبلة للمستويات اللاحقة وكذا القناعات الشخصية للأستاذ... 


بالإضافة إلى أن هناك عدة تغييرات تقع على اممعرفة عند انتقالها إلى معرفة مدرسة 
فعلاء وهي نتيجة لترميم يأخذ بعين الاعتبار مجموعة من العوامل غير المتجانسة يستوعبها 
التلميذ ليس فقط اعتمادا على خزنها في الذاكرة ولكن أيضا بواسطة عمل تطبيقي وإعادة 
استشثمار هذه امعرفة في وضعية جديدة أو مهارة التحويل. 

ويشكل مفهوم النقل الديداكتيكي إلى جانب التمثلات - مستويات الصياغة - العقد 
الديداكتيكي - الشبكة المفاهيمية - الهدف العائق... مجموع المفاهيم ام معتمد عليها لتأسيس 
الحقل المفاهيمي لعلم ما يزال في طور التبلور "الديداكتيك'. 

وفيما يلي تقديم الخطاطة التي يقترحها (دوفلاي) ويسعى من خلالها إلى تعيين 
موضع المفاهيم الديداكتيكية ما في ذلك النقل الديداكتيكي  :‏ 


المتعلم 
التمثلات (أو التصورات)_ هي و التعاقد الديداكتي 
لتمثلات (أو التصور لتعاقد الديداكتيكي 
المعرفة الواجب تدريسها المدرس 
الشبكة المفاهيمية - مستويات الصياغة 
الأهداف - العوائق 
` 


معرفة العالم 


1 - Laurence Corne, Alain Verginoux : La didactique en questions, Hachette education, Paris 1992, P : 62. 

2 - M. Develay : De 1’apprentissage ã enseignement : pour une épistémologie scolaire, P : 28. 

3 - M. Develay et Colla : La transposition didactique en mathématiques, en physiques et en biologie, REM, 
Layon, 1989, P: 61. 
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ولقد حاول جونیر [٠٣١4۴۲۲(‏ .۴)مقاربة مفهوم النقل الديداكتيكي اعتمادا على 
المتتالية ا موجودة بين الوسط الأصلي للمعرفة» وام معرفة المصاغة في الأقسام الدراسية» ويقصد 
بالوسط "الأصلي للمعرفة كل المعارف الصرفة المتعلقة هيدان معين في حقبة محددة وهي 
تشكل المصدر الذي تتزود منه المعرفة» ويرى بأنها تبقى نظرية ونسبية» وهي غير ثابتة 
ويتجاى ذلك في السيرورة امستدهة للامعلومات التي تتكون منهاء الشيء الذي يتأكد عن 
طريق التعديلات والتصحيحات التي ما فتئت تخضع لها طيلة التاريخ» وتحيل الممهتمين 
با لموضوع إلى تاريخ العلوم والذي يكشف بأن المعارف العلمية غير مطلقة» بل تعدل وتتطور 
باستمرار. ویقدم جونیر (۴.[۸۸2۴۲۲) الخطاطة الآتية :' 


الوسط الأصلي للمعرفة دد مصفاة السياسة التربوية 
المتميزة بديناميتها الكبيرة 


anno 
°۰ 


ین ت کک 


الذي يسمح بتغييرات عديدة قبل | بے u.‏ المدرس ومعرفته 
أن تصبح موضوع معلومات بالنسبة للتلميذ e‏ 


هكذا فإن المعرفة الصرفة تبقى مؤقتة وعابرة ولا تنقل إلى المعرفة المراد تدريسها 
إلا عبر مصفاة (۴1۲۲۵) السياسة التربويةء إضافة إلى أن عمل اطمدرس يتطلب منه التفكير في 
أنجح السبل التي تسمح لامتعلم باستيعاب ا معلومات, لذا فهو بتبنى قضايا أو ضمنيا فرضية 
للتعلم» وغالبا ما يتم اعتبار الوضعية التعليمية التي يوضع المتعلم أمام مشكل يستدعي حله 
الاستعانة معلومات معينة يعتقد الأستاذ أنها الأكثر ملانممة» ومن هذا المنطلق فإن المعلومات 
تخضع لمجموعة من التغييرات تجعل من امعرفة اممراد تدريسها معرفة مدرسة فعلاء وهكن 
إجمال هذه التغييرات في الأفاهيم 1es n0ti0ns(‏ ) التالية امملحقة مفهوم النقل الديداكتيكي» 
وهي : 

+ |leدة‏ الlقJ (Récontextualisation)‏ آي نها تأت کحل مشکل خاص. 


1 - P. Jonnaert : Conflits du savoirs et didactique, 1988, P : 96. 
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+ إعادة الطابع الiخۈصي (Repersonnalisatio¬)‏ أي اكتشاف وتوظيف هذه 
امعلومات عن طريق المنهجية الشخصية التي يتبعها التلميذ. وهناك مستويات أخرى في 
النقل الديداكتيكي ترتبط بالجانب المعرفي منها خاصة : 

+ إزالة بلورةö‏ lاkhۈعرفة (Programmabilité) ûşayllg (Désyncrétisation)‏ 
والشيوع (4٤اءناطاس۴)»‏ وقد أضاف إليها (دوفلاي)" الممارسات الاجتماعية بهدف عقلنة النقل 
الديداكتيكي» كما يبرز ذلك في الخطاطة الآتية: 


عمل دیداکتیکي 


وحاول تقديم وصف أوسع للنقل الديداكتيكي مما قدمه (شوفلر) كما ببين ذلك الرسم الآني: 


الممارسات الاجتماعية المرجعية 


المعرفة الواجب تدريسها 
المعارف المدرسية 


عمل التلميذ 


3 - العقد الديداكتيكي : 

العقد هو التزام يربط بين الأطراف المتعاقدة للقيام بشيء أو عدم القيام به داخل 
المنظومة التربويةء ويعتبر العقد الديداكتيكي مجموع القواعد المنظمة للعلاقات بين مختلف 
أطراف الوضعية الديداكتيكيةء وهذا العقد هو الذي يحدد مكانة التلميذ واممدرس على حد 
سواء وكذا ا معرفةء وينظم مختلف أشكال التفاعلات. ويتميز العقد الديداكتيكي بالحركيةء فخلال 
وضعية ديداكتيكية قد تتغير عدة قواعد أو تتطور ورها قد تختفي» ومن الممكن أن تظهر قواعد 
جدیدة معنی أن العقد الديداكتيكي قد ڍفıخ „(Rupture du Cora)‏ 


1- M. Develay : de l’apprentissage ã enseignement, P : 25. 
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ونشاً هذا المفهوم في سياقات علمية تهدف إلى عقلنة الحقل التربويء وذلك من خلال: 

- إشراك المتعلم (ة) في إعداد المحتوى التعليمي. 

- الانطلاق مما يعرفه المعلم(ة) للوصول إلى ما ينبغي له معرفته. 

- تبني طرائق التدريس الفعالة. 

- اعتماد أساليب التقويم الحديثة. 

يتبين مما سبق أن مفهوم الديداكتيك يغطي مجالات عديدة تتجاوز الانشغال بامادة 
ليطال الاهتمام بجوانب آخرى تسعى إلى تعميق أسئلة الفعل الديداكتيي؛ ومن بين هذه 
الأسئلة الحيوية الرغبة في معرفة كيف يصل مجموع العلاقات داخل الوضعية الديداكتيكية 
إلى إعطاء مردوديتة القصوى؟ وقد ترتب هذا السؤال الشكل الآتي :' 


من هو المتعلم(ة) ؟ من هو المدرس(ة) ؟ 


ما هي المعرفة التي هل سيتقبل تبادل الأدوار؟ 
سيستوعبها في الوضعية 
الديداكتيكية ؟ 


لماذا هذه العلاقة 
كيف يمكن أن نصل الديداكتيكية ؟ 


لماذا؟ 
بأي الوسائل المادية 


المتاحة يمكن الوصول إلى المردودية ى 
إلى المردودية القصوى القصوى للعلاقه ما هى العلاقة بين الوضعية 


الديداكتيكية ؟ 


للعلاقة الديداكتيكية ؟ الديداكتيكية والمشروع 
الشخصي للمتعلم(ة) ؟ 
كيف ؟ ما هو موضوع الوضعية 


لديداكتيكية ؟ 
كيف سيتكون التنظيم بأي نقل ديداکتيکي مرت 


الديداكتيكية ؟ لديداكتيكية ؟ 


وهو شكل يبين هم الموضوعات التي مكن أن تشكل الانشغالات الأساسية للديداكتيك. 
وعلى المتخصص في هذا امميدان أن يبحث فيها. 


1 - P. Jonnaert : Conflits de savoirs et Didactique, P : 37. 
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4 - التمثلات: 


لا هكن تحديد مفهوم التمثل بدقة نظرا لكثرة التعريفات التي قدمت له بحكم 
حضوره في حقول معرفية عديدة كعلم النفس وعلم الاجتماع واللسانيات والذكاء الاصطناعي 
والبیداغوجیا.. وتداخله مح مفاهیم آخریء» مما يجعله مفهوما مُرکباً. 


ويهكن القول إجمالا بآنه الكيفية التي يُوظف بها الفرد معارفه السابقة (مكتسباته) 
ممواجهة مشكل معين في وضعية معينةء وبالتالي فهو منظومة معرفية تسمح للفرد بتفسير 
الظواهر ومواجهة المشاكل التي يصطدم بها في محيطه. 

وتتشكل التمثلات المعرفية حسب برونر (8۲1«16۲) عبر ثلاث مراحل : 

* المرحلة العلمية. 

* المرحلة الأيقونية (مuيندهء]).‏ 

#المرحلة الرمزية. 

وهیز أوزبیل (1٤طر4s)‏ بين مرحلتين في تشكيل التمثلات اممعرفية للمفاهيم : 

* مرحلة تشكيل الممفهوم. 

* مرحلة تعلم اسم امفهوم. 

وينبني مفهوم التمثل في اممجال الديداكتيكي على مجموعة من الأسس منها : 

ارتباط تمثلات التلاميذ ببنية ذهنية ضمنية. 

٭ کونها شكلا أو نمطا تفسيريا للوضعیات. 

* إنها من حيث التكوين ذات طابع فردي واجتماعي. 

وقد طرح جيوردان )61٥۲۵4”(‏ في تحديده ممفهوم التمثل ما ياي : 

* المشكل: أو مجموعة الأسئلة التي تستدعي توظيف التمثلات. 

* الإطار المرجعي: وهو مجموع المعارف التي يوظفها الفرد أثناء تداخل وترابط 
تمثلات سابقة مع التمثل الرئيسي. 


* العمليات الذهنية : وهي مجموع الأنشطة الذهنية التي يتحكم فيها المتعلم. 
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@ الشبكة الدلالية: وتعني کل ما پسمح بإعطاء معنی للتمثلء وذلك انطلاقا من 
الإطار امرجعي» والعمليات الذهنية. 


* الدوال: وهي مجموع العلامات والرموز الموظفة خلال مرحلة إنتاج وتكوين 
الد 5 : 

إن التمثلات هي نتاج من جهة» وسيرورة نشاط وبناء للواقع قي الذهن من جهة 
أخرىء» ويتم ذلك من خلال ما يكتسبه ام متعلم عبر الحواس» وعن طريق العلاقات القانمة بيه 
وبين الأفراد والجماعات خلال حياته» والتي تصبح راسخة في ذهنه. إلا أن هذه المعطيات 
تكون مُّصنَقَّة ومرتبة وفق نظام خاص للترميز» في إطار منظومة معرفية شاملة ومنسجمة في 
علاقاتها مع اهتمامات المتعلم وامهام التي يقوم بها. 

إن التمثلات السابقة تصفي وتنتقي المعارف المكتسبة حيث يتم تَثّميمُها وتحديدها 
وتحويلها الشيء الذي ينتهي بتشكيل تمثلات جديدة. 
بتحديد معارف التلميذ المكتسبةء وذلك عبر خلق وضعيات تعلمية تحفيزية» ورصد أنشطة 
ا متعلم بحيث يدمج في أنشطة الحوار وام مناقشة والتعبير بشكل هكن من التأكد عن صحة 
تمثلاته أو تجاوزها إذا تبين أنها خاطئة وغير واقعرة'. 

وهناك طرق متعددة طلمقاربة مسألة تمثلات اممتعلمين من زاوية ديداكتيكية نذكر منها : 

- اطمقاربة التي تعتمد تقنية المقابلة. 

- اطمقاربة التي تعتمد تقنية الملاحظة. 


- المقاربة التي تعتمد تقنية الخريطة المفاهيمية .(La carte conceptuelle)‏ 


1 - أدخل باشلار (۵إ14طءه8 .6) مفهوم العائق البيداغوجي إلى ال ميدان التربوي بحكم أن هناك مشاكل وصعوبات تواجه مسألة التعلم 
وهي مثابة عوائق غالبا ما يتم تجاوزھا. أنظر. )19712.18 (G. Bachlard : La formation de esprit scientifique, Vrim, Paris‏ 
وهكن للمدرس تجاوز هذه العوائق إذا كان له إطلمام بالعمليات الذهنية التي تنبني عليها الاستراتيجية التعلمية للتلاميذ واتخاذ 
الإجراءات الديداكتيكية الكفيلة مساعدة كل فئة منهم على تجاوز هذه الوضعية. 
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الفصل السابع 


- بيداغوجيا الكفايات والدرس اللغوي 


بيداغوجيا الكفايات: ال مفاهيم الأساس 


تتجه معظم الأنظمة التربوية حاليا في العديد من بلدان العام نحو المقاربة بالكفاياتء 
وتعتبرها مدخلا أساسيا كفيلا بجعل اط مدرسة تواكب التغيرات التي تعرفها الحياة ال معاصرةء 
حيث مم تعد وظيفتها تنحصر ف تقديم المعارف واممعلومات بل في تمكين المتعلمين والمتعلمات 
من كفايات تؤهلهم طمسايرة مجتمع المعرفة والإستجابة لسوق الشغلء وتقترح عليهم تعلمات 
ذات جودة عالية. فما المقصود بالكفايات؟ 


(la compétence) ةılکلن| ٭ تعریف‎ 


الكفاية مجموعة من القدرات والمهارات والمعارف والأداءات التي يوظفها المتعلم 
لحل وضعية - مشكلة. كما تعرف بأنها نظام من المعارف المفاهيمية الذهنية والمهارية 
(العملية) التي تنتظم في خطاطات إجرائية تمكن في إطار فئة من الوضعيات من التعرف على 
المهمة الإشكاليةء وحلها بنشاط وفعالية. ' 


ويقتضي تحقيق الكفايات المنشودة أن نأخذ بعين الاعتبار مجموعة من العوامل 
البيداغوجية»أهمها اكتساب موارد داخلية وخارجيةءوتعبئتها وإدماجها لحل وضعية 
أو وضعيات معقدة ومتنوعة بفعاليةء لذلك اعتبر فيليب برنو (أن10ء!]P1.Pe)”‏ 
أن النجاح في المدرسة ليس هدفا في حد ذاته» ولكن ينبغي أن يكون المتعلم في نهاية 
المطاف قادرا على تحريك مكتسباته خارج المدرسة في وضعيات معقدة وغير منتظمة. 
وعلى المدرسة الآن أن تحتدي مقتضيات العام ا متطورء وتقترح تعلمات ملانمة وذات جودة 
عالية» من أجل تأهيل مواطن الغد. آي مواطن يتميز لمح دائم التطورءمواطن كوني. 
لقد أصبح التعلم تحديا دانماء وأصبحت المدرسة ملزمة بتنمية كفايات المتعلمين على نحو 
مكنهم من الاستمرار ف التعلم الذاتي طوال حياتهم» ولهذا يكسب المتعلم (ة) وضعا خاصا في 
المنظومة التربويةء فحوله يتم تنظيم كل العمليات التربوية. 


1 - محمد الدريج: الكفايات في التعليم» سلسلة المعرفة للجميع» 2000 ص 57 وانظر أيضاء وزارة التربية الوطنية: دليل المقاربة بالكفايات» 
(دجنبر 2009)» وهو نفس تعریف ءG¡]]e )۲ierre‏ (1991). 
hilippe Perrenoud : Construire des Compétences dès I'école, 2ed , ESF éditeur 1998.Paris‏ - 2 
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وبذلك أصبح مفهوم الكفاية دالا على مجموعة من المهارات العالية المستوى والتي 
فقط على تعبئة امموارد وإما تنظيمها في شبكات إجرائية (401۲e5١٤pە‏ ×2uعءRé6)‏ من أجل 
معالجة وضعية من الوضعيات. 

وتحيل الشبكات الإجرائية دانما على ما هو ذهني من خلال خطاطات ذهنية يتوفر 
عليها الفرد. 

* خصائص الكفاية'. 

للكفاية خصائص كثيرة نجملها في الجدول الآ : 

- تحليل العناصر انطلاقا من وضعية أ - يكن هذا المبدأ من التحقق من قدرة 


الشمولية | 6اناةطما6 | شاملة ( وضعية معقدةء نظرة التلميذ على تجميع مكونات كفاية ما. 
مقاربة شاملة) 


- خلفية هذا المبدأ بنائية حيث ينتظر من 


تنشط امک بات السابقةء بلورة التلميذ العودة إل معارفه السابقةء لكي يقوم 


البناء x li Construction‏ 
تعلمات جديدة. تنظیم امعلومات. بعد ذلك بربطها بالتعلمات الجديدة التي 


سيخزنها في ذاكرته البعيدة. 


- بين الشمولية - خاصة - شمولية. | - هكن هذا امبداً من المرور من الشمولي إلى 
- بين كفاية» مكوناتها - كفاية. النوعي »ثم الانتقال من النوعي إلى الشمولي. 
- مهمة مدمجة - نشاط تعلمي 

نوعي - مهمة. 


Alternance التناوب‎ 


- مكن هذا المبدأً من تطبيق الكفاية وذلك 
من أجل التمكن منهاء وها أنها تعرف بأنها 

التطبيق | Application‏ حسن التصرف» من الأهمية بالنسبة للتلميذ 
أن يكون فاعلا في تعلمه. 


1- الدليل البيداغوجي للتعليم الابتدايي ص: .25 
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التكرار 


الإدماج 


امملاتمة 


الانسجام 


التحويل 


Intégration 


Pertinence 
Cohérence 


Transfert 


* 


- تعرض عاى ال متعلم عددا من المرات 
مهمة مندمجة من نفس النوع لها 
ارتباط بالكفاية المنشودة وبنفس 
محتوى المادة المدرسة. 


RS A EAS 
وترتبط الكفاية. لأن المتعلم ينمي‎ 
كفايته باستعمال مكوناتها بطريقة‎ 


مندمجه. 


- لین المحتويات والسيروات. 


وضعیيات دالة ومحفزة للمتعلم 


- انسجام العلاقة بين أنشطة العلم 


وأنشطة التعليم وأنشطة تقویم 
الكفاية. 


- النقل من مهمة مصدر إلى مهمة 
هدف» آي استعمال» قي سياق آخرء 


تصنيف الكفايات: 


مكن تصنيف الكفايات كمايلي: 
* الكفايات الممتعلقة باممواد أو المجالات. 


وتصنف إلى صنفين: 
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- هكن هذا اممبدأ من تعلم تدريجي وذلك 
لتحقيق التعلم العميق المرتبط بالكفايات 
المنشودة من جهة وبامواد المدرسة من جهة 


ء٤‎ 


اخری. 


- يعتبر هذا المبدأ أساسيا في المقاربة 
بالكفايات» لأنه هكن من تطبيق كفاية معينة 
حينما تكون متوآمة مح كفاية أخرى تجعل 
التلميذ يوظف الكفاية بشكل جيد. 

- مكن هذا المبدأً التلميذ من تمييز مكونات 
الكفاية عن محتويات الممواد اطمدرسة وذلك 
من أجل تملكها بحق. 

- هكن هذا المبدأً من اعتبار الكفاية أداة 
تساعد على القيام باممهام المدرسية ومهام 
الحياة اليوميةء هذا ما يجعل المتعلم يفهم 
ماذا يقوم بهذه التعلمات. 


- هكن هذا المبدأ المدرس واممتعلم من 
ليام بربط أنشطة التعلم بأنشطة التعليم 
وأنشطة التقويم . 


- لا يتفق المؤلفون حول تعريف 
التحويل» لكنهم يجمعون على القول 
إن الأمر يتعلق بتطبيق تعلم ما في 
سياق مختلف عن ذلك الذي ثم فیه. 


- كفايات أساس: وهي الكفايات الرئيسية الضرورية التي تستوجب من المتعلم (ة) 
أن يتحكم فيها إذا أراد الارتقاء في تعليمه المدرسي أو الجامعي. 

- كفايات إتقان: وهي كفايات ترتبط بفئة من الوضعيات أكثر تركيباء لكن المتعلم (ة) 
لا يطالب بالتحكم فيها بطريقة مطلقة في مستوى دراسي معين... 

* الكفايات امممتدة أو المستعرضة (كعاهءإء۷وصه1۲): وتشمل معارف مرتبطة 
بحسن التواجد (١ع۲إة‏ إذمه5) والكفايات العلائقية (sء1[اء«م”هن)هآاءR)‏ والكفايات اممنهجية 
( ogi¶uesاMéthodo)‏ والثقافية والتوجيهية... وهي كفايات مشتركة بين مواد ومجالات 


دراسية متعددة. 


ونقترح الرسم الآ لتصنيف للكفايات امممتدة: ' 


الكفايات 
تدبير التعلم معالجة المعلومة 
تدبير الوقت الميتا معرفة 
والمكان وعي الفرد التقاط 
والوسائل بكيفية تعلمه معالجة / المعلومة 
المادية تخزین 


وقد یغلب الطابع السوسيووجداني على الكفاية امممتدة (احترام الآآخر » التعاون ..)› 
أوالطابع المعرف ( تخزين وبنينة المعلومة ..) » وتحتل الكفايات ذات الطابع السوسيووجداني 
موقعا هاما في تشكيل هوية وشخصية اطمراهقين . 


وهیز (رأي ره۸) وآخرون بين ثلاث درجات من الكفاية وفق مايلي: 


1 - ك . وجيرس - ر.رمانفيل وآخرون : بيداغوجيا الإدماج » الإطار النظري » الوضعيات » الأنشطة» إعداد وترجمة لحسن بوتكلاي » منشورات 
مجلة علوم التربية 4 > 2005 » ص : 63 . 
2 - عبد اللطيف الجابري: إدماج وتقييم الكفايات الأساسية» منشورات عامم التربية الطبعة -1 2009» ص - 39 - 40 . 


146 


* كفاية من الدرجة الأولى : 

وتستجيب ممؤشر معين قد يكون عبارة عن سؤال أو تعليمة أو وضعية محددة 
ومعروفة وغير صعبة...هذا النوع من النشاط يطلق عليه إما إجراء ( u۴‏ ل٤ءهء۴)‏ أو كفاية 
أولية .»)€0mpétence Elémentaire)‏ ويطلق عليه ف بعض الأحيان (اممهارة .)H1ab ¡1:٤6‏ 

إنها كفايات من الدرجة الأولى إلا آنها ليست كفايات باممفهوم المتعارف واممحددء لأن 
الكفايات تستدعي مواجهة وضعيات جديدة أو معقدة . 

* كفايات من الدرجة الثانية: 

التوفر على مجموعة من الكفايات الأولية والعمل على الاختيار من بينها ما يناسب 
ممواجهة وضعية محددة وغير معروفةء هذا النشاط يطلق عليه " كفاية أولية مؤطرة " أو 
"كفاية من الدرجة الثانية ". 

كفايات من الدرجة الثالثة: 

من أجل معالجة وضعية جديدة أو معقدة يتم اختيار وتجميع عدد كبير من الكفايات 
الأولية التي تناسب وتمكن من تلك ال معالجة» هذا النشاط يسمى " كفاية معقدة" أو "كفايات 
من الدرجة الثالثة"» ويرتبط التمييز بين هذه الدرجات الثلاث من الكفايات بالأفراد اممعنيين 
أكثر من ارتباطه بتعريف الكفاية ذاتها. 

وف اطمقابل هيز فلیب جونیر ۴۲1ة” [٠٣‏ . ۶ بين الكفايات الإفتراضية والكفايات الفعلية 
في البرامج الدراسية معزل عن الوضعيات التي مكن أن تفعل فيها أو تنشط فيهاء إذ يتم 
تقديم هذه الكفايات المعزولة عن كل سياق في لوائح ضمن المرجعيات المخصصة للكفايات» 
ويشبه (لوبرطوف) الكفايات الافتراضية بنص موسيقي» يشتمل على علامات موسيقية وقواعد 
ومفتاح» ومن ثم يقع في مرتبة الإلزامي» ولكنه لا يحقق بعد مقطوعة موسيقية يتذوقها 
مستمع» بينما تكون الكفايات الفعلية نتيجة وضعية أو فئة من الوضعيات امعينة' . 

المرجعيات امعتمدة في بيداغوجيا الكفايات. 


1 - فيليب جونير : الكفايات والسوسيوبنائية » إطار نظري » ترجمة الحسين سحبان » مكتبة اممدارس » ط 1» 2005 » ص : 53 و 54 . 
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* النظرية امعرفية عند كانيي ٤"‏ عه6" ونوفاكا مه« وطارديف 1ard¡f‏ 

* النظرية البنائية مع بياجي ا#عه¡۴ على الخصوص, والنظرية السوسيو بنائية 
حسب توجه فیکوتسکي Vygotsky‏ ودواز Dis‏ ومونیي Y«چاN‏ وبرونیر ۴۲ا8 وپراون 
B1‏ وعلم النفس الفارقي» ونظرية الذكاءات الممتعددة... وتراهن بيداغوجيا الكفايات على 
المتعلم» وذلك من خلال: 

- تمهيره على بناء ا معرفة بنفسه (التعلم الذاتي). 

- فتح المجال أمامه ليتفاعل مع المحيط تفاعلا إيجابيا اعتمادا على البحث والاستكشاف 
وقواعد التفكير العلمي. 

- تمكينه من توظيف موارده في وضعيات تعليمية مختلفة ومتنوعة. 

- تمكينه من كل الشروط والوسائل التي تتيح له التفاعل البناء في ممارسة تعلمه 
بنفسه» وعلى هذا الأساس تحتل الطرائق الفعالة وحل المشكلات وبيداغوجيا الممشروع 
وتقنيات التنشيط واستراتيجيات التعلم مكانا مهما في هذا التوجه. 

- اعتبار المدرس مسهلا لعمليات التعلم الذاتي» وذلك ما يوفره من شروط سيكو - 
بيداغوجية» وسوسيو- بيداغوجية تتيح التعلم. 

:)La capaci٤٤( القدرة‎ 3# 

جملة من الإمكانات التي تمكن الفرد من بلوغ درجة من النجاح والتعلم أو أداء مهام 
أو نشاطات مختلفة: حسية أو فكرية أو مهنية... ولذلك فلا وجود لها إلا إذا كانت جلية 
وظاهرة وقابلة للملاحظةء' وعلى المستوى البيداغوجي هي مراقي افتراضية تسمح في البداية 
بتحديد المحاور التي سيعمل المدرسون واممكونون حولها على تدريس وتدريب ممنهج لنفس 
الأشخاص من خلال فترة معينة. 

إن القدرات مراقي للتواصل تسهل وضع أنشطة بيداغوجية ومتوافقة وتحديد آثارها 

و هكن تحدید القدرات بالاعتماد على مجالات التعليم والتكوين الثلاثة والتي حورت 
حولها معظم صنافات الأهداف» وهي : 


1 - André Gillet : Développer Les Compétences, ESF, ed, Paris 1988, p, 13 . 
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- المجال المعرف . 
- ا لمجال الوجداني. 
- امجال الحسي - الحركي. 


وتحدد الخطاطة الآتية العلاقة بين القدرات والكفاية. 


خطاطة تبين العلاقة بين القدرات والكفايات 


ومن الأمثلة على القدرات مكن أن نذكر : 

8 قراءة. تلخیص»› تصنيف» مقارنة جمع»› ذنقلء ترکیب . وهي قدرات معرفية. وقد 
وضعت لهذه القدرات عدة صنافات أهمها صنافة بلوم وصنافة داينو. 

- تمثيل» تلوين» مزج .. وهي قدرات حس - حركية. ومن الصنافات الخاصة بهذا 
ا لمجال من القدرات نذكر صنافة سيمبسون وصنافة هارو. 

- انصات» تعبير» ربط علاقة .. وهي قدرات سوسيووجدانية» وتعتبر صنافة كراثوول أو 
صنافة داينو من أهم هذه الصنافات . 

:(Habilité) ةرlkhl‎ * 

يقترب مفهوم (اممهارة) كثيرا من الدلالة على مفهوم ( القدرة) إذ يغطيه جزئياء ولكن اممنظرين 
يستعملون مفهوم (اممهارة) للإشارة إلى مؤهلات هكن تحديدها والوقوف عليها بسهولة من خلال 
التحكم في الحركةء أي البراعة اليدوية أو السهولة في استعمال أداة التحكم أو آلة أو بواسطة 
إنجاز مهمات مركبة بعض الشيء» كالتعبير عن إحساس معين مثلاء والإدلاء معلومات أو طلبها. ' 
وتتصل ام مهارة في ميدان التعليم بعدة مجالات منها : 


1 - ا مرجع السابق» ص: 25 
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- أنشطة مهارية تلفظية مثل " النطق والخط واستقبال الأصوات." 
- أنشطة مهارية تعبيرية مثل الرسم والرقص وامموسيقى . 

وتتطلب هذه المهارات مجموعة من الأنشطة ذات ثلاث مستويات : 
أ - مهارات التقليد وام معالجة وا محاكاة ويتم تنميتها بواسطة تقنيات المحاكاة والتكرار. 
ب - مهارات الإتقان والدقة وتنمى بالتكرار والتمهير والتدريب. 
ج - مهارات الابتكار والتكيف والإبداعء وتنمى بالعمل الذات والجهد الشخصي امموجهين . 
* امموارد: 


الموارد هي المعارف وام مهارات واممواقف والاتجاهات وكل الوسائل المرتبطة بالوضعية 
وسياقها... والتي تكون ضرورية لبناء وتنمية الكفاية. وصنف الباحثون الموارد المرتبطة 
بالكفاية إلى داخلية وخارجيةء هكن توضيحها بهذا الشكل: ˆ 


موارد داخلية > € موارد خارجية 


غارف 

- تجارب سابقة 

- تمثلاث 5 الزملاء 

- معتقدات - المدرسون ا 
5 - الخبرا 2 رد الماديه. 

- قيم راء 

- مواقف 5 الأاسرة 

- استعدادات - المحيط 


- الثقافة السائدة 


آل 


والملاحظ أن للموارد دورا مهما ف تنمية الكفايةء فلمواجهة وضعية ما يجب تعبئة 


1- مجموعة من الباحثين : معجم علوم التربية» ع 9 - 10> ص: 161 . 
2 - الدليل البيداغوجي للتعليم الابتدائي » ص: 27 . 
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حل وضعية أو 
وضعيات متعددة 
ومتنوعة بفعالية 


الكفانة اکتساب موارد 
| داخلية وخارجية ضضم تعبئتها وإدماجها ها 


- مبادئ تحديد الكفابات: 

يستوجب الإقدام على تحديد الكفايات مراعاة عدة ضوابط »أهمها : 

* التدرج والترابط والتماسك بين الكفايات» وعدم الفصل بين الجانبين النظري والعملي 
والوظيفي . 

* ويعني التدرج أن المدرس عندما يحدد مجموعة من الكفايات التي ستجعل المتعلم 
يكتسبها في فترة معينةء انطلاقا من مضامين معينة» وقي إطار وضعيات إشكالية معينةء يقوم 
بترتيبها من البسيط إلى اطمعقد. 

* الترابط والتماسك ويعني أن الكفايات التي َم تحديدها يجب أن يربط بينها خيط 
رابط يسهل معها تحقيق درجة الأداء المطلوبة عبر فترات متتالية. 

عدم الفصل بين الجانبين النظري الخاص بتقديم الكفاية من حيث الطبيعة والنوع 
والعلاقة مع باقي المعارف والكفايات الأخرىء والجانب العملي المرتبط بالإنجازات والأداءات 
التي تبرهن على أن المتعلم تمكن فعلا من تلك الكفاية أو الكفايات وبا مواصفات اممطلوبة. 

* الوظيفية ويقصد بها أن الكفاية أو الكفايات المستهدفة يجب أن تستجيب لحاجيات 
امتعلم الذاتية وإلى متطلبات سوق الشغل . 

(Situation Problème) ةlaihl الوضعية‎ © 

إذا كانت الوضعيات التعلمية متنوعة ومتعددة ومتشعبة»فإن الوضعية المشكلة 
تحتل مكانة متميزة في ببيداغوجيا الكفايات» وهي عبارة عن وضعية ملموسة تصنف في 
الوقت نفسه الوضعية أو الإطار الأكثر واقعية» وامهمة التي تواجه اممتعلم (ة) قصد تشغيا 
ا معارف اطمفاهيمية والإجرائية الضرورية لبلورة كفايته والبرهنة عليها." 


1 - بیير ديشي : مرجع سابق » ص : 182 
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وقد تستعمل الوضعية المشكلة (*) باعتبارها وضعية مفترضة يعمل المدرس على 
ابتكارهاء ويختار اممهمة اممراد إنجازهاء ويحدد الدعامات الأساسية المساعدةء والغلاف الزمني 
الموضوع رهن إشارة المتعلم (ة) لإنجاز مجموعة من الوضعيات كحالات مفترضة قد 
تصادف المتعلم (ة) في المدرسة أو خارجها. 

يتبين مما سبق أن هناك مكونان يحددان الوضعية المشكلة : 


- الوضعية: يشير مصطلح الوضعية ف السياق المدرسي إلى التفاعلات القاثمة بين 
الممدرس والتلاميذ أثناء التعلم ۰ ویستعمل غالبا معنيين مختلفین : 
1- نشاط ينظمه اممدرس مع مجموعة من التلاميذ (وضعية القسم)ء أمثلة : درس»› 


2 - سياق من ام معلومات التي يدعى تلميذ أو مجموعة من التلاميذ إلى مفصلتهاء من 
أجل إنجاز مهمة محددة . وفي هذا ا معنى يكون مصطلح وضعية دلالة " وضعية - مشكاة" 
أي وضعية تتضمن عائقا محددا وفق سلسلة من التعلمات الجديدة '. 

- المشكلة: وتعرف بصفة أساسية من خلال عائق . ومكن التمثيل لذلك بهذا الشكل: 


الوضعية المشكلة 
4۸ 


١ 1 


وضعية مشكلة 
( موضوع › سياق ) (عائق» مهمة يتعين انجازهاء معلومات ينبغي معالجتها ) 
وبذلك فإن الوضعية - المشكلة تنبثق من مصدرين هما : الوضعية من جهة » وا مشكلة 
من جهة ثانية وهي وضعية تحدث خلخلة بنائية ليكون لها دور في بناء تعلمات جديدة. 
* أنواع الوضعيات: 
هيز كزافيي روجیرز بين نوعين من الوضعيات: 
- الوضعيات اممتعلقة بتنمية المموارد . 
- وضعيات الإدماج أو الوضعية اممستهدفة. 
(*) توفر الوضعية المشكلة للمتعلم تصورا ملموسا لعملية تشغيل كفاية ماء من حيث مكوناتها ومحتواها وإطار تحققها ومتطلباتها. كما 
تعني معنى منهجية التعلم» وتوفر التحفيز للمتعلمين (بيير ديشي : مرجع سابق» ص : 65 ) .. 
٤‏ - عبد الكريم غريب: منهج البحث العلمي في علوم التربية والعلوم الإنسانية»منشورات عام التربية > ط 2» 2003 » ص : 182 . 
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1 - الوضعيات الممتعلقة بتنمية الموارد > وهي وضعيات التعلم التي يلجا إليها المدرس 
لإرساء ال موارد » وهي ثلاثة أنواع : 

أ - وضعية أو وضعيات الاستكشاف : ووظيفتها تفكيك السجل اممعرفي الذي يتوفر 
عليه ام متعلم قبل البدء في تعلم موارد جديدة ويلجاً إليها من أجل ذلك إلى وضعية - مشكلة 
ومن خصائصها أنها : 

- وضعية تعليمية مرتبطة بتعلمات جديدةء نسعى من خلالها إلى تحفيز المتعلم 
وتشويقه وإثارته. 

- تشكل عائقا إيجابيا (تمثلاث وصراع معرف) أمام المتعلم (ة)» مما يجعله يشعر أن 
مكتسباته السابقة غير كافية لإيجاد الحل. فهي محفزة له على تجاوز العائق وغير تعجيزيةء 

ب - الوضعية الديداكتيكية : أو وضعيات تعلم الموارد > وهي وضعيات تنتمي إلى 
براديغم التعلم » وتسعى إلى إدخال معارف ومهارات جديدة » كما تهدف إلى إغناء السجل 
المعرف للمتعلم معلومات ومكتسبات جديدة . 

ج - وضعيات هيكلة المفاهيم التي تم تلقيها : وظيفة هذه الوضعيات مساعدة 
المتعلم على إعادة تنظيم مكتسباته بشكل منسجم ومتماسك . 

2 - الوضعيات الإدماجية : 

وهي وضعيات تنجز بعد حصص سابقة تم خلالها تحقيق مكتسبات مجزأةءوتستهدف 
الربط بين هذه المكتسبات وإعطائها معنى جديدا. 

وتعد الوضعية الإدماجية من زاوية المقاربة بالكفايات» وضعية مركبة ومهيأة لتستغل 
عند نهاية مقطع من التعلمات ال مجزأة. تصاغ الوضعيات الإدماجية من جهة لتمكن اممتعلم(ة) 
من تعلم إدماج المكتسبات والتحقق من قدرته على ذلك وتدبير مركب في القسم أولا ثم في 
الحياة اليومية ثانياء ومن جهة أخرى تسمح للمدرس بتقويم قدرته على الإدماج» ومستوى 
تحكمه في المضامين واطمهارات والقدرات التي أرستها مقاطع التعلمات المجزأة '. 


1 - وزارة التربية الوطنية: دليل المقاربة بالكفايات» الطبعة (1)» دجنبر 2009 ص 27 
- عبد اللطيف الجابري: إدماج وتقييم الكفايات الأساسيةء منشورات عامم التربيةء الطبعة 1- .2009 ص» 30 
Xavier Rogiers: La pédagogie de I’intégration en bref, Rabat Mars 2006.‏ - 
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* أنواع المشكلات: 

من زاوية طبيعة الوضعية» مكن الحديث عن ثلاثة أنواع من المشكلات هي : 

- مشكلات تتعلق باكتساب القواعد والعلاقات' . وهي تلك المشكلات التي تتوخى 
اكتشاف قاعدة مناسبة ضمن كم من امعلومات. 

- مشكلات متعلقة بتغيير الوضعيات : وهي التي تهدف إلى تغيير" وضعية أصلية" 
(وضعية الانطلاق) " بوضعية - هدف" باحترام الشروط المنصوص عليها ضمن التعليمات. 

- مشكلات تنظيمية أو تلك الممتعلقة بالبناء وبالتصور: تتعلق هذه اممشكلات (انطلاقا 
من عدد من العناصر المعطاة ببناء تنظيم معين لهذه العناصر باحترام معابير محددة سلفا) . 

: Minder (2) وڪس‎ 


ليست مصطنعة أو محدثة بل تطرح من طرف اممتعلم » ونابعة من إحساسه 
وتجربته وحاجاته في علاقته بالواقع وحیاته. 


(Spontanés ) ةıأlقلت‎ 


بتولى المدرس استدراج المتعلم ومساعدته على وضع المشكلة بنفسه وذلك 
محدثة ( 3251۲68)_ | من خلال خلق جو مناسب لذلك على أن ترتبط بامقررات والرامج . 


مشكلات يتم تحضيرها والتخطيط لها من قبل المدرس كما يتولى طرحها 
وتوجيه خطوات حلها حتى تنسجم مع أهداف الدرس» وتتسم مراحل 
منظمة ومتتالية لتحقيق الهدف المسطر: 

- مرحلة التحفيز وطرح المشكلة . 

- صياغة الفرضيات انطلاقا من خبرات اممتعلم . 

- تمحيص الفرضيات اعتمادا على التوثيق » التجريب» الملاحظة.. 


(ConstrUİS ) ةiıiبم‎ 


1- عبد الكريم غريب: منهج البحث العلمي في علوم التربية والعلوم الإنسانية > ص : 241 و 242 . 
2 - عبد العزيز الغرضاف وآخرون : درسنا اليوم > المقاربة اطمتمركزة حول نشاط الجماعة » دار الخطابي > المخرب » ص :153. 
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* وظائف حل الممشکكلات: 
بصفة عامة هناك أربعة أنواع من المشاكل ترتبط بأهداف تعليمية مختلفة: 
أ - مشاكل يتطلب حلها بناء معارف جديدة. 
ب - مشاکل تقدم لاستثمار معارف مقدمة سابقا والتدرب عليها. 
ج - مشاكل آكثر تركيبا من السابقةء ويتطلب حلها تعبئة معارف جديدة. 
د - مشاكل تتمحور حول تطوير قدرات معينة. 
وتمكن الوضعية المشكلة المتعلم (ة) من توظيف معارفه السابقة في حل مشاكل أو 
وضعيات جديدة» كما تؤهله لإدراك الفارق بين ماهو نظري وتطبيقي» وما بعرفه» وما ينبغي 


معرفته في كل وضعية معينة مما يضفي على الوضعية - المشكلة حيويةء وتحفيز المتعلمين 
على الاستمرار ف الاستثمار الفعال للتعلمات السابقة. 


وتختلف أدلة كل وضعية مشكلة تبعا للمستوى الدراسي والسياق الذي ترد فيهء 
والأنشطة وام مهارات التعليمية ال مراد تحقيقها ونوعية المعارف واممهارات الموظفة. 


* صياغة الوضعية: 
لصياغة وضعية - مشكلة معينة يجب أن تضع في الاعتبار العناصر الإجرائية الآتية' . 
- أن تكون دالة. 


- أن تكون معقدة. 


أن تكون إجرائية. 

- أن تنسجم وتتلاءم مع المستوى الدراسي للمتعلم (ة). 
- أن تستند وتعتمد على وثائق طبيعية وعادية. 

- أن تجند المموارد الأساسية وتعبئتها. 


- أن تفسح للمتعلم (ة) ثلاث فرص مستقلة عن بعضها البعض ليبرهن عن كفايته. 


1 - عبد اللطيف الجابري: مرجع سابق» ص: 31 32. 
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وتعتبر الوضعية امشكلة ناجحة إذا كانت أصلية ومركبة نسبيا بحيث تتيح للمتعلم(ة) 

إمكانية البحث والتأويل والبناء واتخاذ القرارات الممناسبة. 
وبناء عليه يتكون التعلم المتمركز حول وضعية مشكلة من ثلاث مراحل أساسية: 

1 - المهام التعليمية : وفيها يطرح المدرس مهمة أو مشكلة حقيقية مستمدة من 
واقع اممتعلمين . 

2 - امجموعات المتعاونة: في هذه المرحلة يتم تقسيم المتعلمين إلى مجموعات صغرة 
غير متجانسة » ويقتصر دور المدرس على تيسير عملية التعلم » وتحفيز المجموعات. 

3 - المشاركة : وتبدأً هذه الخطوة حين يدعو المدرس الممجموعات المتعاونة للإجتماعء 
ويسألهم عن كيفية التوصل للحل . 

ویری فیلیب مريو »ه1زه٧.‏ ۲ أن للمتعلم والمدرس مقاربة مغايرة للوضعية 
ا مشكلة» فبؤرة المدرس ق الوضعية المشكلة بالنسبة للمتعلم هي المهمة » فما دام ا متعلم لا 
يعرف ما يطلب القيام به فالتعلم بالنسبة إليه يبقى غير ذي جدوى وبالتالي يستحيل التواصل 
معه. بينما تحديد المهمة يحفزه على البحث ف اتجاه الحصول على الحل المناسب» من أجل 
هذا تحتل التعليمات (s٠«عو«هء‏ ء1) مكانة هامة بالنسبة إليه في إقلاع عملية التعلم .' 

ويبين الرسم الموالي أن الوضعية المشكلة تعتمد على اقطاب الممثلث الديداكتيكي:” 


المحتوى المحتوى المحتوى 
ا از امدرس _اللمبز ۸ المدرس 


وقد اقترح ماییر ۴۲ .Mey‏ 6 وسیمونارد M .× S10٣2‏ موذجا لتدبير الوضعية 
المشكلة ضمن حلقة تعلم وفق اممراحل الآتية  :‏ 


(le conflit cognitif) الصراع اطمعرف‎ + 


P. Meirieu : Apprendre ...oui ; mais comment ? P ; 172-173.‏ - 1 
2 - روجیرس : مرجع سابق »› ص : 138 . 
3 - ميلود التوري : تدبير المجزوءات لبناء الكفايات » ط 1 » سوماكرام » الدارالبيضاء > 2006 » ص : -189 190 . 
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في هذه المرحلة يوضع المتعلم على الفور في مواجهة مهمة يتطلب القيام بها التمكن 
من الكفاية الدنيا - امستهدفة » فيقوم محاولات شخصية يفعل فيها مكتسباته السابقة التي 
يستحضرها أثناء الإجابة عن أسئلة التقويم التشخيصي الذي يستوجب على المدرس إجرائها 
قبيل طرح اممشكلة . 

(le conflit socioculture1) jlêڑڈويسوسلا الصراع‎ + 

حين يأخذ العمل طابعه الجماعي» ويعتمد على التفاعل بين المتعلمين ... فيحصل 
التكامل والتراضي على الحل المناسب انطلاقا من المعطيات والتعلمات اط مقدمة . 

(le conflit méta - cognitif) dرعم‎ - الصراع ايتا‎ + 

يرشد المدرس جماعة المتعلمين بأسئلة من قبيل: ما هو جوابكم ؟ كيف توصلتم 
إليه ؟ ما الذي مكنكم من قول هذا؟ ...بهذه الأسئلة الهادفة واممنهجية ومثيلاتها يستطيع 
المدرس أن يتدرج باممتعلمين إلى الحل المناسب» فيدركون أن لتعلمهم معنى» فيحصل 
لديهم تمثل للمفاهيم واممبادئ والقواعد» ذلك أن التمثل يزداد رسوخا بتحويل الموارد إلى 
وضعيات جديدة. 

- التقويم: 

أ - التشخيصي في بداية التعلم. 

ب - التكويني أثناء التعلم. 

ج - الإجمالي في نهاية التعلم. 

يتبين مما سبق أن للوضعية المشكلة مميزات» ومنها : 

- الإدماج: ويقصد به استحضار التعلمات السابقة في كل وضعية مشكلة جديدة 
وليس تجميع المعارف فقط كما هو الأمر في البيداغوجيا التقليدية . 

- توقع المنتوج: حيث ينتظر من المتعلم (ة) أن يجد حلا للوضعية فهو الفاعل 
الأساسي وليس المدرس. 

- الانفتاح: فالوضعية المشكلة وضعية مفتوحة في غالب الأحيان» بحيث لا تقبل أكثر 
من حل أو طريقة للحل. 
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وهمكن حصر مكوناتها الأساسية حسب دوکتیل ٥1))ه(‏ فیما يلي : 
مكونات الوضعية المشكلة 


١ 


السند أو الحامل: مجموعة التعليمة أو التعليمات: 
العناصر المادية التي تقدم إلى 
المتعلم(ة) (نص مكتوب»؛ 


رسوم» صور ...) وتحدد هذه 


مجموعة من الإرشادات 


العناصر كمايلي : 


1 
السياق المعلومات 
التي سيستثمر ها 


المتعلم(ة) في إنجازاته 


وأنشطته وممارساته» 


وفي بعض الأحيان تكون 
المعلومات "تامة آو 
ناقصة» مناسبة أو 
مشوشة 


وبناء على ذلك يأخذ الطابع الدال للوضعية عدة مستويات» فقد يكون مرتبطا: 

- بسياق ماء كأن يهتم بحياة المتعلم (ة) وهركز اهتمامه. 

- بوظيفة معينةء كأن ندفع به إلى أن يتقدم في إنجاز عمل معقد. 

- علومات معينة» كأن نجعله يعي الفوارق ال موجودة بين النظري والتطبيقي. 

- مهمة ماء كأن نضعه يتوقع تحديا ما يجب عليه مواجهته. 

ومن المنظور البنائي فإن التقويم في التعلم المتمركز حول المشكلة يجب أن يتم في 


سياق عملية التعلم ذاتها » فالتقويم ليس نشاطا منعزلا عن التعلم . ويأخذ التقويم فيه صورا 
عدةء منها: الحوارات وال مناقشات الصفيةء وملاحظة المدرس» وكتابة التقاريرء وقيام ا متعلمين 


بعملية التعلم» ورسم خرائط المفاهيم .' 


1 - محمد أحمد عيسى : استراتيجية مقترحة قانمة على التعلم المتمركز حول ال مشكلة لتنمية حصيلة القواعد النحوية وتطبيقها في الأداء 
الشفهي والكتابي لدى طلاب الصف الأول الثانوي »المجلة التربوية > ع 106 »ج 1 » جامعة الكويت: ص: 363 . 
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- محددات الوضعية المشكلة 


1 - المتعلم أمام وضعية - مشكلة 2 - الاستعداد للقيام بحلالوضعية - المشكلة 

- طرح سوال أو أسئلة. - التوفر على رؤية واضحة عن الوضعية المفترحة. 
- القيام بتنفيذ مهمة آو مهام. - وضوح الرؤية عن المقاصد. 

- تحقيق هدف معين. ها - التعرف على الإيجابيات الفردية للبحث عن الحل. 
- بناء مشروع شخصي. - التحفيز الفردي للقيام بحل الوضعية 

- القيام بتحسين التعلمات الفردية لديه. - استعمال المكتسبات المتوفرة لإيجاد الحل. 


1 ا 
E‏ 
ا 


تذكر المعلومات السابقة المرتبطة بالوضعية 


- استعمال الإستراتيجيات الفردية المعروفة 


| 


- تحديد الموارد الضرورية وحدودها لمعالجة 
الوضعية. 


- البحث عن الموارد الواجب تعبئتها لمعالجة الوضعية 


البحك عما يتفض من موارة لعافة الوضعة: 
SE‏ - القيام بإنجاز المهمة | 


إدماج المعارف الجديدة مع المكتسبات. - إعادة المحاولة لضبط وتصحيح الأخطاء . 


- تقييم الأداء الفردي . 


- إعادة تقييم الأداء. 
- تنفيذ المهمة برضى 
ا 


5 - تطوير الكفاية 
لقيام بمهام مشابهة لتصنيف التعلمات' 
القيام بمهام مشابهة لتطوير الأداءء 
القيام بمهام مشابهة في سياقات أخرى ٠‏ 
القدرة على القيام بأي مهام من نفس النوع 
الوعي بامتلاك الكفاية. 
معرفة مجال ووقت استعمال هذه الكفاية“ 
استعمال هذه الكفاية لبناء كفايات أخرى ٠‏ 
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بطاقة تقن كذ لطريقة حل المشكلات 
مراحل الدرس أنشطة اممدرس أنشطة امتعلم 
- وضع الممتعلمين في وضعية تستدعي استحضار تعلماتهم - إجابات اممتعلمين. 
السابقة. - البحث عن حلول اعتمادا على 

مكتسباتهم السابقة. 

- تقديم وضعية مشكلة. - يشعر المتعلم ويحس مشكلة 

- أسثلة لفهم الوضعية وتحليلها. تستدعي حلا ضروریا. 
- صياغة وتحديد الفرضيات 

- صياغة حلول مؤقتة 


- التدخل لتبسيط الإشكال والوقوف على صلب الطمشكل. - يقوم اممتعلم بتحديد نوعية اممشكلة: 
- توجيه الفرضيات لتحقيق التنوع. عناصرهاء مجالهاء حدودها. 

- اقتراح فرضيات وصياغة أجوبة 
وحلول ممكنة للمشكلة المطروحة. 


- تقديم وضعيات بنائية للدرس. - يضع المتعلم إمكانات ووضعيات 
- يعمل المدرس مع الممتعلمين على مناقشة كل فرضية أو صنف أ تجريبية متعددة بتعدد الفرضيات 
من الفرضيات على حدة وذلك قصد إقصاء الفرضيات غير | قصد التأكد من الأجوبة أو الحلول 
ا معقولة» والاحتفاظ بالفرضيات المقبولة منطقيا. التي تصورها وصاغها سابقا . 

- تخضع الفرضيات ال محتفظ بها إلى أشكال التجارب امملايمة - فحص منطقي وفحص بالتجارب 
الفعلية. 


- تخضع النتائج وام معطيات المتوصل إليها في نهاية مرحلة - تأويل وتركيب المعطيات والنتائج 
التجربة إلى مجموعة من العمليات الذهنية كامقارنة والتصنيف | التي أسفرت عنها التجارب ليستنتج 
والتركيب. ا معرفة المتوخاة » الفرضيات أو 

التفسرات الصحيحية أو الخاطئة. 


- تتعدد أنواع الأنشطة والممارسات والتمارين في هذه المرحلة | - تنويع التجارب وسحب الفرضيات 
التي يكلف المدرس بها تلاميذه قصد تعزيز وتثبيت النتائج الصحيحية على وضعيات أخرى 
امتوصل إليها. جديدة. کما کن آن ينجز تمارين 

ذات صلة باطمعرفة اممستنتجة . 


- الاشتغال على أنشطة مختلفة : وضعيات جديدة من نفس | - تحديد الإشكال والبحث عن الحلول. 
فصيلة وضعيات الإدماج. 


- أسئلة وتمارين شفوية أو كتابية قصبرة 


الامتدادات - وفيها يتم تمديد المفهوم إلى موضوعات جديدة في مواد وفروع أ - تمديد المفهوم أفقيا وعموديا . 
دراسية مختلفة . 
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- ماج تطبيقة: 

عندما تطرح قضية تدريسية اللغة اعتمادا على بيداغوجيا الكفايات فمناهجنا 
وبرامجنا التعليمية تتسم بالقصور لأنها تفتقر إلى استراتيجية قانثمة على التعلم امتمركز حول 
تنمية الكفايات اللغويةء والقدرة على توظيفها في الإنجاز اللغوي كتابيا وشفهياء وباطمقابل 
فإنها تكرس تدريس القواعد النحوية القائم على التلقين والحفظ. 

ويعتبر النحو العربي أحد فروع اللغة العربيةء ويهدف إلى تقنين القواعد التي تصف 
تركيب الجمل والكلمات وعملها في حال الاستعمال اللغوي» كما يقنن القواعد التي تضبط 
أواخر الكلمات داخل التركيب علاوة على تحديد العلاقات القانمة بين الكلمات في الجمل 
والعبارات واستنتاج دلالاتها. 


وتقييم النحو من هذه الناحية ليس غاية في حد ذاتهء بل هو وسيلة إلى غايات رثيسية 
هي: صحة الأسلوب» ودقة التراكيب» وتقويم اللسان من الاعوجاج والزلل» كما أنه وسيلة 
تمكن اممتعلم من التعبير الصحيح» وضبط الأساليب اللغويةء وفهم الكلام وإفهامه للآخرين 
عند التواصل معهم. 

وللنحو أهمية كبرى في تنمية الفكر وصقله لدى متعلمي اللغة العربية حيث ينمي 
لديهم القدرة على امملاحظة والمموازنة حين يفرق بين التراكيب والعبارات والجمل» ويساعد على 
تربية ملكة الحكم عند استنباط القواعد من الشواهد والأمثلة. 

ويتضمن النحو العربي العديد من مهارات التفكير كالاستقراء والقياس والتعليل لذا 
قام النحاة عند تقنين قواعد هذا العلم بصياغتها صياغة دقيقة تقوم على الاستقراء الدقيق 
والتعليل والتفسير والتصنيف... مما يفرض على المتعلم القيام بنشاط تجريدي ينتقل فيه 
من الوقائع امحسوسة وام منفصلة عن بعضها إلى مستوى التجريد والقدرة على بناء المفاهيم 
واختزال خصائص الظواهر والقضايا الملاحظة في نماذج محددة. 

وهناك من الباحثين من هيل إلى فكرة توسيع مفهوم النحو ليشمل أيضا علم المعانيء 
وهو أحد فروع البلاغة العربية'. 


1 - تمام حسان : اللغة العربية معناها ومبناهاء دار الثقافةء المغرب» ص 18. 
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ومن الواضح أن هذا التصور للنحو يجد سنده في مقاربة من اممقاربات المعتمدة في 
تعليم اللغة وتعلمها خاصة اطممقاربتين امعيارية والوظيفية. 

ورهان هذه الدراسة يتمثل ق النظر إلى اللغة كمعطى سوسيوثقافي» مرتكزها في ذلك 
المقاربات التواصلية التي تسعى إلى تنمية كفايات اللغة ف تزامن مع الكفاية التواصلية. 
فاللغة تؤثر في الأفكار والتصورات والسلوكات» إنها تنتج القيم وتعمل على تداولهاء والسلوك 
اللغوي سلوك اجتماعي تضبطه إلى جانب القواعد والضوابط اللغوية قواعد أخرى ذات 
طبيعة سوسيولوجية هدفها التواصل وإحداث التأثير. 

إن مدرس اللغة أصبح مطالبا بالاستفادة من اممقاربات اللسانية والبيداغوجية الحديثة 
كاممقاربة بالكفايات» وتوظيف تقنيات التنشيط. مستثمرا الإستراتيجيات الحديثة في التعلم 
مما يفرض عليه أن يأخذ بعين الاعتبار البعدين الاجتماعي والتواصلي في تعلم اللغة وتعليمهاء 
وعدم الاكتفاء بالضوابط اللغوية» من خلال الرهان على وضع المتعلم في وضعيات ديداكتيكية 


بنائية دالة أو إدماجية. 


وقي هذا السياق نقترح بعض النماذج من القواعد النحوية التي يبرز تدريسها التفاعل 
بين البنية اللغوية والإستعمال مما يؤدي إلى جودة تحصيلهاء وبقاء أثرهاء وانتقالها إلى مجالات 
أخرى كالقراءة والتعبير الشفهي والكتابي» ذلك أن العديد من الدراسات ترجع تدني تحصيل 
القواعد النحوية وتوظيفها في التواصل اللغوي إلى أن طريقة التدريس تنحصر غالبا في تلقين 
القواعد النحوية للمتعلمين دون استخدام استراتيجيات تدريس متنوعة» ومنها صياغة القواعد 
النحوية على شكل وضعيات واقعية مما يترتب عنه الاهتمام ههارات الفهم النحوي وتطبيق 
القواعد أكثر من حفظهاء ويتيح للمتعلمين إمكانية الإبداع اللغويء وفرص التواصل والتفاعل 
بسهولة مع الآخرين» مما يحفزهم على تعلم مختلف القواعد النحوية» ويطور لديهم مهارات 
التفكير والتعلم الذاقي» وا مشاركة الفعالةء وتوظيف معارفهم في وضعيات مختلفة. 

إن هذا الأسلوب ف التعلم يفرض على المدرس ألا يقتصر على تلقين المعارف للمتعلمينء 
وأن يتجنب التمسك الخطي ها يحتويه الكتاب ال مدرسيء» وأن يحسسهم باطمشكلات ويتركهم 
يواجهونها ويصوغون الفرضيات» ويتأكدون من صحتهاء أي تزويدهم با مهارات الأساسية حتى 
تجعل طا يتعلمونه معنى. 
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ويحصر (دوكتيل وكزافيي روجرز) أنشطة التعلم وفق المقاربة بالكفايات في سبعة 
أماط من الأنشطة التعلمية» وهي كما ياي: )٠(‏ 

(Exploration) :ف|èكتسlلlا أنشطة‎ - 1 

ماهیته: هو کل نشاط يترتب عنه تعلم جدید» نشاط يهم تعلمات منتظمة 

على ماذا يرتكز ؟ برتكزنشاط الاستكشاف عن وضعية مشكل مشر يقدمه المدرس 
لتلاميذه قي بداية تعلم جديد. 

- اعتبار تمثلات التلاميذ نقطة ارتكاز ينبغي تطويرهاء ولا ينظر إليها باعتبارها أخطاء 

- اختيار طريقة بيداغوجية مكيفة ملامة (طريقة حل اممشكلات» طريقة اممشروع» 
بيداغوجيا الإيقاظ). 

2- أنشطة التعلم عن طريق حل المشكلاٽ :)mesصblèۆpro (Situation‏ 

ماهيته: تعلم يقترح وضعية مشكلة أكثر تعقيدا تستدعي مواجهة التلميذ ممجموعة 
من التعلمات اممتداخلة و المتمحورة حول هذه الوضعية (عدة بيداغوجية متنوعة). 

أية وضعية نختار؟ قد نختار مشكلا درجة صعوبته مدروسة بدقةء ليس سهلا ولا 
معقداء مشكل متمحور على المعارف أو الكفايات الأساسية التي ينبغي اكتسابهاء مشكل هكن 
تفكيكه إلى مجموعة من المشكلات الفرعية أو الصغرى» مشكل يحتمل عدة حلول ويبعث 
على الحل. 

3- أنشطة التعلم النسقي: (Apprentissage systèmatique)‏ 

ماهيته: أنشطة ترمي إلى تنظيم مختلف ام معارف واممهارات المنتظمة (مفاهيم» هيكلة 
المكتسبات» تطبيقها ) . 


( ) روجرزء بيرنو: بيداغوجيا الكفايات» إعداد وتعريب» محمد حمود» الطبعة الأول 4ء مطبعة النجاح الجديدةء الدار البيضاء 
ص: 31 - 81 . 
أنظر أيضا : روجرز : بيد اغوجيا الإدماج » إعداد وترجمة لحسن بوتكلاي » منشورات مجلة علوم التربية ن الطبعة 1»> 2005 » ص : 78 
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كيف نقود أنشطة التعلم النسقي؟ المدرس مطالب من جهة بأخذ تمثلات التلاميذ 
بعين الاعتبارء ومن جهة آخرى بترك هامش الحرية أمام التلاميذ كي يختاروا طرق التعلم التي 
تناسب مؤهلاتهم المعرفية وسبلهم الخاصة في التفكير والتدبيرء بلغة آخرى استثمار الجهد 
الأقل واختيار الطرق الأسرع والأصلح. 


- الكفاية لا هكن أن تتطور إلا من خلال ممارستها وانخراطها بشكل تدريجي في 
السلوك العفوي للشخص. 


4- أنشطة الهيكلة أو iıiıdlة: (Structuratio¬)‏ 

تظهر هذه الأنشطة في سائر مراحل العملية التعليمية التعلمية: 

في بداية التعلم من خلال مساعدة التلميذ على موضعة التعلمات الجديدة في علاقتها 

بالبنية القدهة. 

5 - أنشطة الإدماج: (Intégrati0n)‏ 

ماهيته: نشاط ديداكتيكي يقوم بوظيفة مركزية تتلخص في دفع امتعلم إلى حشد 
واستنفار عدة مكتسبات كانت موضوع تعلمات مستقلة» وفي هذه الأنشطة يكون المتعلم 


فاعلا يستحضر مجموعة من الموارد والمصادرء أنشطة موجهة نحو كفاية أو نحو هدف نهائي 


6 - أنشطة التقو یم: (Evaluation)‏ 

من الجوهري التفكير في وضعيات تقويم باممعنى الإدماجي للكلمة لسببين: 

- الملاءمة: تقويم مكتسبات التلاميذ معزولة عن بعضها أمر يفتقر إلى معنى إذ تهدف 
إلى ترسيخ هدف نها إدماجي. 

- بعد استراتيجي: ترجمة التقوهات في شكل إدماجي يغير تمثلات التلاميذ والآباء عن 
مفهوم التعلم. 

(Remudiation) :ãجلlghkl أنشطة‎ -7 

تندرج منهجيات العلاج ضمن المنهجيات التي ترمي إلى مديد امساعدة للتلميذ وتقوم 

على مفهوم الخطاً مستثمرة إياه منظور علاجي. وتشخيص الصعوبات يرتكز على 
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أربع مراحل أساسية: 

* ملاحظة الأخطاء: يتم التعرف على الخطا. 

* وصف الأخطاء: في هذه المرحلة يوصف الخطاً من خلال تجميع أخطاء متشابهة. 

* البحث عن مصادر الأخطاء: يتم البحث عن الآلية المعطوبة لدى التلميذ. 

* وضع خطة علاجية: ممعالجة جوانب الضعف هكن الاستعانة بالإستراتيجيات الأربع 

التي حددها دوکتیل. 

ونقترح تنظيم هذا التصنيف بطريقة آخرى لإظهار بعدين مستقلين: 

- الصفة الإدماجية للنشاط : وبها نستطيع التمييز بين أنشطة اعتياديةء وأنشطة بنينة 
خارج السياق وأخرى تدعو لتحريك ام مكتسبات في وضعية. 


جدول تصنيف مختلف أنواع التعام 


أنشطة الإدماج 


ني نهاية التحام أنشطة المعالجة E‏ 


ويتعين عدم آخذ هذا التقطيع حرفيا » فأنشطة المعالجة والتقويم التكويني على سبيل 
ا مثال قد نلجأً إليها أثناء التعلم. 
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- النموذج (1) : أسلوب التعجب . 

1 - أنشطة الاستكشاف: 

تخصيص بداية التعلم لتقويم مكتسبات المتعلمين عن طريق وضعهم في موقف 
يستدعي استعمال سلوب التفضيل ف التعبير. 

الوضعية: 

"ذهب صديقك أحمد ليبتاع بعض الثياب إلا انه احتار في الاختيار بينها وطلب 
مساعدتك". 

٠‏ حاول مساعدته على الاختيار مستعملا أسلوب التفضيل» مستعينا بالقانمة أسفله: 
" الطول - الجمال - ثوب أحمر يناسبك - قميص أنيق"'. 

يراعى قي الإنجاز تقسيم المتعلمين إلى مجموعات . 

2 - أنشطة التعلم النسقي : 

أ - الاكتشاف: 

+ يقترح ام مدرس على اممتعلمين وضعية تواصلية بأن يعرض صورتين ويطالبهم بالتعبير 
عنهما من خلال توظيف أساليب التعجب. 

بعد ذلك يتم الاستماع إلى إجابات امتعلمين وإثبات تمثلا تهم على اللوح دون 
تصحيحها حتى ولو تضمنت بعض الأخطاء. ونكون بذلك قد وظفنا بيداغوجيات متنوعة: 
الخطاً - التمتلات - الاكتشاف. 

٠‏ تقديم حكاية أبي الأسود الذؤلي مع ابنته» واستجواب التلاميذ بهدف استخلاص 
صيغتي التعجب القياسيتينء وتقويم الإجابات السابقة اممثبتة على اللوح» بهدف التعرف على 

الحكاية: 

يحكى أن أبا الأسود الذؤلي دخل ذات يوم على ابتنه»فوجدها تتأمل السماءء بادرته 
قائلة: ما أجمل السماء؟ 
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- أنا لا استفهم يا أَبَت عن الشيء الجميل ف السماء بل إني أتعجب . 

- مادمت تتعجبين» قولي: ماأجمل السماء! أو أجمل بالسماء! . 

٠‏ بناء التعلمات: 

استشمار إجابات اممتعلمين» والانطلاق منها لبناء التعلمات» ودفعهم إلى إنتاج جمل 


مشابهة ما قاله أبو الأسود الذؤلي مع تطعيمها بأمثلة أخرى توضيحية» والانطلاق منها لبناء 
المفهوم» عبر عزل الجمل والكلمات الدالة على الظاهرة وتضمينها جدولا توضيحيا. 


- عزل الشواهد وتحليلها وتلمس الصفات المميزة لها. 

3 - أنشطة الهيكلة: 

صياغة القواعد شفهيا والتوصل إلى بناء خريطة طمفهوم التعجب. 

4 - أنشطة الإدماج: 

تقسيم امتعلمين إلى مجموعات وتوزيع مهام خاصة بكل مجموعة عمل» تراعي 


مساراتهم التعلمية وتراهن على تنويع التعلمات حتى يتاح لكل متعلم أن يتعلم وفق حاجاته 
ومسار تعلمه. 


+ المجموعة الأولى: وصف مشهد (منظر طبيعي) باستعمال أساليب التعجب. 

+ المجموعة الثانية: التعليق على"مباراة كرة القدم". 

+ المجموعة الثالثة: يقدم للمتعلمين نصا يشتمل على الظاهرةء ومطالبتهم بالتسطير 
على الصيغ القياسية» وإحاطة الجمل الاصطلاحية بدائرة. 

+ المجموعة الرابعة: يكلفون بتمارين بنيوية تعتمد طريقة الاستبدال والتكرار وذلك 
بتحويل صيغة (ما أفعل) إلى (أفعل ب) أو النسج على منوال جمل تشتمل على صيغتي 
التعجب . 
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+ المجموعة الخامسة: العودة إلى الصورتين» واستنادا إلى الجمل اممثبتة على اللوح 
يطالبون بكتابة نص وصفي للوحتين. 

ملحوظة: تقدم الممهام على شكل وضعيات إدماجية. 

5 - أنشطة التقويم والعلاج: 

تقدم للمتعلمين وضعيات مركبة لإنجازها في إطار مجموعات خارج الفصلء 
وتشخيص الأخطاء واقتراح استراتيجيات علاجية بعد وصف الأخطاء وتصنيفها والبحث عن 
مصادرها. 
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موذج 1: 


مراحل الدرس 


القدرات والمهارات 
واطمستهدفة 


- القدرة على تركيب جمل 
تتضمن أسلوب التعجب 
تعبر عن مضمون الصورتين. 


- القدرة على عزل الجمل 


ة | الدالة على الظاهرة اللغوية 


(أسلوب التعجب) 


- القدرة على إنتاج جمل 
يتم فيها توظيف صيغتي 
التعجب اط مكتسبتين. 


البطاقة التقنية لإنجاز الدرس 
عنوان الدرس: أسلوب التعجب 


- رصد تمتلات التلاميذ 
حول أسلوب التعجب 
وإثباتها على السبورة 
دون تصحیحها 

- عزل أمثلة المفهوم 

وتصنيفها 


- تدوين الوضعية اطمشكلة. 

لك صديق ذهب ليبتاع بعض الثياب إلا أنه احتار قي الاختيار. 
- ساعده مستعملا ما يلي: 

الطولء الجمالء ثوب أحمر يناسبك» قميص أنيق... 


- وضعية تواصلية يتم فيها عرض صورتين ومطالبة التلاميذ 
بالتعبير عنهما من خلال توظيف أسلوب التعجب. 


- الانطلاق من حكاية أبي الأسود مع ابنته: 

"يحكى أن الأسود الذؤلي دخل ذات يوم على ابنته...." 

- طرح أسئلة من أجل استخراج صيغتي التعجب القياسيتين 
الواردتين في الحكاية. 


- تقديم أمثلة أخرى داعمة من قبل الأستاذ لتوضيح الأسلوب 
والانطلاق منها لبناء المفهوم عبر عزل الجمل والكلمات الدالة 
على الظاهرة في جدول توضيحي ثم عزل الشواهد وتحليلها 
وتلمس الصفات المميزة لها. 
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4 . أنشطة الإدماج 


5. أنشطة التقويم والعلاج 


- قدرة التلاميذ على صياغة 
قاعدة للمفهوم شفهيا. 


المكتنسبات وام موارد الذاتية 


إنجاز وضعيات مركبة 
في إطار عمل ا مجموعات 


- تدوين قاعدة المفهوم 
وبناء خطاطته المفاهيمية 


- عزل أمثلة المفهوم 
الواردة في النص 
وتصنفهیا تم تحویلها 


- القاعدة : 

1 - التعجب انفعال يحدث ف عندما تستعظم 
شيا نادرا جهلت حقيقته أو خفي سببه. 

2 - يعبر عن التعجب بصيغتين قياسيتين هما: 
- ما أفعلة...و هي جملة اسمية مثل: 

ما أجمل الحدائق قي فصل الربيع. 

- قعل به . 
وهي جملة فعليةء مثل أجمل بالحدائق في فصل الربيع والجملتين 
تحملان نفس ال معنى وتعبران عن اندهاشنا وتعجبنا. 

3 - شروط صياغته: يتعجب من الفعل مباشرة إذا كان ثلاثياء 
متصرفاء تاماء مثبتاء مبنيا للمعلوم» قابلا للتفاضل» ليس الوصف منه 
على وزن "أفعل - فعلاء". 

- يتعجب من الفعل المبني للمجهول» والزائد على ثلاثة أحرفء 
والذي تأتي الصفة منه على وزن (أفعل). 

- لا يتعجب من الفعل الجامد ولا الذي لا يقبل التفاضل في معناه 
- رسم الخطاطة المفاهيمية. 
- توزيع التلاميذ إلى مجموعات يشتغلون على نص 
يشتمل على الظاهرة يتم استخراج الصيخ الواردة وثحوّل صيغة 
(ما أفعل) إلى (أفعل ب) ثم العكس. 


- تشخيص الأخطاء وتصنيفها والبحث عن مصادرها من أجل 
- العودة إلى الصورتين السالفتين وكتابة نص وصفي حولهما 
- تتبع تعليق رياضي على مبارة وتسجيل صيخ التعجب 

من أخطاء . 
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النموذج 2: 


- تحفيز المتعلمين على 
مشاركة في بناء الدرس 
- القدرة على اكتشاف 
لظاهرة اللغوية . 


- القدرة على تحديد 
الظاهرة اللغوية (أسلوب 
الاستفهام) 

- القدرة على تعرف 
البنية التركيبة لجملة 
الاستفهام. 


اسلوب الاستفهام 


الأتشطة والمهام 


- تقديم أسئلة تذكر 
بالدرس السابق (النهي). 
ويهكن الانطلاق من وضعية 


- عرض المشكلة: 

+ يعرض المدرس على المتعلمين 
وضعيةء ويطالبهم بإنتاج جمل 
تتضمن أسلوب الاستفهام 

+ تذییلها بأسئلة محددة 


- ينتج اممتعلمون مجموعة من الجمل 
التي تتبادر إلى أذهانهم وتفيد الاستفهام. 
- یتم استثمار أجوبتهم 

وتسجيلها على السبورة 

- تصنيف الجمل حسب أدوات 
الاستفهام المستعملة . 

- اطمقارنة بين الأمثلة والاستنتاج 

- تقديم أمثلة داعمة مختلفة 

(الدلالة الاستلزامية للاستفهام) 


دعم التلاميذ المتعرين 
من خلال مطالبتهم 
أسلوب النهي 


- استرجاع صيغة النهي. 
- تحديد بعض السياقات التي يرد فيها 
أسلوب النهي من خلال جمل دالة. 


- الوضعية: 

حضرت مؤسستك التعليمية 

لقاء ثقافيا مناسبة اليوم العالمي 
للمحافظة على البيئة. 

طرح فيه التلاميذ مجموعة من الأسئلة 
المرتبطة بام موضوع على الأستاذ ا محاضر. 


أدوات الاستفهام : الهمزةء هل -من - متى 

- تصنيف الجمل في جدول من عمودين: 

عمود خاص بالهمزة وهل ( الحروف) 
وعمود خاص بباقي أدوات الاستفهام 

الأخرى (الأسماء) 

- إبراز ما يفيد التصور / التصديق وما يفيد 

التصور والتصديق . 

- الوقوف على مختلف معاني الاستفهام. 


- تيمكن الممتعلمين - صياغة القاعدة - تعریف الاستفهام: - یرعی في التقويم استيفاء عناصر 
من استنباط القاعدة - تحديد الخريطة المفاهيمية - الخريطة المفاهيمية: المفهوم. 
والمفاهيم المحددة لھا. بناء على حوار صفي 
- المجموعة 1: توظيف 
- تقسيم المتعلمين إلى أربع مجموعات: | أسلوب الاستفهام من خلال الانطلاق من 
- تكليف كل مجموعة مهمة محددة وضعيات واقعية في حدود نمانية 
حسب حاجاتها ومسار تعلمها. أسطر. : 
ا - المجموعة 2: إعداد حوار موجز حول - تقويم عمل كل مجموعة 
دید مو او أخطار التدخن. مع مراعاة الفرق بينهم. 
+ تخديذ الوسائل التعليمية المعتمدة: - المجموعة 3: الانطلاق من حوار شفهي 
(سؤال / جواب) في موضوع مرتبط با طمجزوءة. 
الاستفهام انطلاقا من نص 
معين وإبراز دلالاتها . 


أنشطة بالإدماج 


- مطالبة كل متعلم بعرض نص يتضمن 


- التمكين من توظيف | - تقديم وضعية مشكلة لتقويم 
أسلوب الاستفهام في | مدى قدرة المتعلمين على إدماج مجموعة من جمل الاستفهام يتحدث فيه 


وضعيات متعددة التعلمات. 
- أو تكليف اممتعلمين بكتابة نص 
يتضمن مختلف أدوات الاستفهام 
- شكل العمل: فردي 
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النمودج 3: 


مراحل الدرس 


القدرات والمهارات 


- إقدار ا متعلمين على استرجاع 


الظاهرة اللغوية السابقة 


القدرة على تعريف الأمر. 
- القدرة على تحديد مختلف 


الصيغ التركيبية لجملة الأمر 
- القدرة على تحديد دلالات الأمر 


أسلوب الأمر 


- عرض المشكلة: 

عرض امذرسن غانامتلمن 
وضعية. 

- يذيلها بأسئلة محددة 

ممعرفة موضوع الدرس واستخراج 
بعض معطیاته. 


- يحاول المتعلمون فهم 
الوضعية من خلال حوار صفي 
- يستثمر المدرس أجوبتهم 
لتعريف الأمر. 

- يستخرج مختلف الصيغ 
التركيبية لجملة الأمر وتصنيفها 


المحتوى الديدا کتیکي 


- استرجاع تعريف الاستفهام 
- أدوات الاستفهام 


- بعض معاني الاستفهام. 


- الوضعية: يقدم للمتعلمين 


وضعية تقتضي | ل صيخ الأمر 
. ويطالبهم بإنتاج جمل بسييطة 


أو مركبة تتضمن صيغ الأمر . مثلا: حاول 


أن تقدم لزملائك في القسم 
نصائح تمکنهم من تجنب سلبيات 
استعمال الأنترنيت. 

- يقدم المتعلمون أجوبة 
تتضمن جملا تفيد الأمر: 

- تسجيل الجمل الدالة على الأمر 

على السبورة وترتيبها. 

- تحليل جمل الأمر اعتمادا 

على صيغها التركيبية. 


يراعي تمثل القاعدة . 


تقبل الأجوبة التي 
انطلقت من 
الوضعية موضوع الدرس 


- مطالبة ال متعلمين 

بإنتاج جمل تفيد 

الأمر موظفين مختلف 
الصيغ التركيبيةء ويشترط 

في أجوبتهم : 

- سلامة اللغة 

- تضمين الجمل صيخ الأمر. 


حص الأخطاء المتواثرة 
ومعالجتها. 


- يدعى اممتعثرون 

إلى استحضار 

(الأمر) أو الاقتداء 
بزملائهم من خلال 
إعادة ما توصلوا إليه. 


- تحليلها لتحديد طبيعة كل 


- المقارنة بين مختلف الصيغ التركيبية. 
- تدعيمها بصيخ لغوية أخرى تفيد الأمر 


- القدرة على صياغة القاعدة 
- القدرة على صياغة خريطة 
المفهوم. 


- أنشطة الإدماج - القدرة على إدماج التعلمات 


السابقة في وضعيات مختلفة. 


- القدرة على توظيف أسلوب 
الأمر في وضعيات جديدة . 


- صياغة قاعدة الأمر 
- بناء الخريطة المفاهيمية. 


مجموعات وتکلیف 


كل مجموعة باستخراج 


أسلوب الأمر الحقيقي 


وغير الحقيقي من نصوص 
تتضمن وضعيات مركبة. 


- تعريف الأمر. وتحديد بعض 
سیاقات استعماله: 
- الخريطة المفاهيمية: 


- امجموعة (1): توظف 

أسلوب الأمر من خلال موضوع يدعو 
للحفاط على البيئة. 

- اطمجموعة (2): تنتج نصا حواريا. 

- المجموعة (3) : تميز في نص واحد بين 
أسلوب الأمر الحقيقي وغرر الحقيقي. 


- تقويم أجوبة المتعلمين 
مع مراعاة الفروق بينهم. 


- دعم المجموعات 
المتعثرة من خلال 
أنشطة مناسبة 
تقوم علی: 
- تشخیص الأخطاء 
وتصنيفها 
- الكشف عن 
مصادرها وأسباب 
ارتکابها. 
- اقتراح خطة 
لعلاجها. 


- تتكلف كل مجموعة بإنجاز 
العمل اعتمادا على وضعيات 
مركبة (عمل منزلي). 


الفصل الثامن 


التدريس باممفاهيم ودرس اللغة 


التدريس باطمفاهيم ودرس اللغة 


يصنف تعلم اطمفاهيم ف إطار التعلم ال معرف إذ لا هكن أن نتعلم مبادئ أو مفاهيم 

بدون وجود معارف ومعلومات» وف هذا السياق هكن الاستفادة من أعمال بياجي ء#عه:۲ 
وجانيه Gagné‏ وأوزبيل. Goodnow gli agg Bruner ıi Ausybel‏ و« Hiddi‏ 
2 وام مقصود بتعلم المفاهيم فكرة ذهنية يكونها الفرد عن الأشياء أو الأحداث في البيئةء 
وهو فئة من المشرات بينها خصائص مشتركة. وهذه المشبرات قد تكون أشياء أو أحداثا أو 
أشخاصاء وتستخدم الأسماء للدلالة على المفاهيم.' ويرى العديد من المهتمين بالتربية والتعليم 
بأن التعلم ينبغي أن يتجه في معظمه نحو تعلم المفاهيم لأنها تشكل القاعدة الأساس للتعلم 
الأكثر تقدما كتعلم المبادئ» وتعلم حل المشكلات. ولعل إدراك ال مفاهيم هو الأسلوب الوحيد 
لجعل المادة الدراسية في متناول المتعلم حيث تزداد فاعليته في حل التمارين» ويكون تعلمه 
قابلا للإنتقال إلى المواقفء» والظروف الجديدة» كما تمكنه هذه المفاهيم من ربط جسور 
التواصل بين مختلف مكونات المادة الدراسية» وتكييفها حسب البنية المعرفية للمتعلم . 

1- تعریف المفهوم : 

قدم الباحثون قي التربية وعلم النفس تعريفات متفاوتة للمفهوم منها : 

المفهوم هو فكرة ممثلة بكلمة» وعندما ندرس مفهوما فنحن ندرس معنى الكلمة ٠‏ 
وعرفه جانييه وبرونر بكونه صنف من المثيرات التي تشترك في خصائص مشتركة وجوهريةٴً 
حتى ولو اختلفت هذه امثيرات فيما بينها بشكل ملحوظ. وهو أيضا مجموعة من الأشياءأو 
الحوادث أو الرموز تجمع بناء على خصائصها المشتركة العامة والتي مكن أن يشار إليها بإسم 
أو رمز خاص» وعرفه برونير بأنه عبارة عن مجموعة من المصطلحات التي يستخدمها العام 
في علمه» أو الباحث في بحثه كعناوين يشير كل منها إلى مجموعة من الحوادث أو الظواهر 
أو العلاقات الواقعة ضمن مجال بحثه .وعرفه البعض بأنه تصور عقلي عام مادي أو مجرد 
مموقف أو حادثة أو شيء ما. 
1 - يوسف قطامي :سيكولوجية التعلم و التعليم الصفي »الجامعة الاردنية »كلية التربية.قسم علم النفس »الطبعة 1ءدار الشروق»بيروت» 

لبنان» ص: 137 


2 - Alain Riennier : Préparer un cours, ESF, Edition 2007 / www.scoolorabia.net. 
3 - lieuny: Méthode pour la mémoire, historique et évaluation, du mod , 1996 
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فاطمفهوم اممادي: هو تصورلأشياء مكن إدراكها عن طريق الحواس» كالكتاب والشجرة 
والطاولة . 


أما ا مفهوم ال مجرد: فهو فكرة أو مجموعة أفكار يكتسبها الفرد على شكل رموز, أو 
تعميمات لتجريدات معنوية . 

وهكن تصنيف التعريفات الممقدمة إلى صنفين : 

أ - تعريفات منطقية: وهي التي تعرف المفهوم على أنه مجموعة من الخصائص أو 
السمات التي تميز مجموعة من الأشياء أو الحوادث أو الرموز عن غيرها من المجموعات. 

ب - تعريفات نفسية: وهي التي تعرف المفهوم بأنه فكرة أو صورة ذهنية يكونها 
الفرد عن أشياء أو حوادث ف البيئة. 

2 - تشکیل المفهوم: 

الملاحظ أن ا مفاهيم لا تنشاً فجأة و بصورة كاملةء ولا تنتهي لدى الفرد عند حد معينء 
ولكنها تنمو وتتطور طوال الوقت. 

- كلما زادت خبرة الفرد عن المفهوم بتعرفه على أمثلة إضافية له» كلما تكشف لديه 
المزيد من الخصائص عنه» و تعرف على العلاقات التي تربطه مفاهيم أخرى. 
باختلاف الممفهوم نفسه. 


- المفاهيم اممادية تنمو وتتطور بدرجة أسرع من المفاهيم ال مجردة بسبب استخدام 
الخبرات المباشرةء و الأمثلة الحسية في تشكيل المفاهيم المادية» في حين تتشكل المفاهيم 
المجردة بالاعتماد على الخبرات البديلة و الأمثلة الرمزية. 


ويرى بعض المختصين أن هناك أربع مراحل هر منها المتعلم لتشكيل المفهوم» وهي : 
- التمييز: تييز المفهوم والتحقق منه. 

- التصنيف: تحديد الحالات وتصنيفها. 

- التعريف أو التحديد: معرفة المعنى والتعبير عنه شفويا. 
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- التعميم : وهي مرحلة تتكون من نظم وعلاقات بين المفاهيم أي إيجاد معنى 
المفهوم عن طريق ربطه مفاهيم أخرى. 

ويخضع اممفهوم لسيرورة في تكوينه وتشكله حددها برونير في ال مراحل الآتية : 

1 - المرحلة العملية: وتعرف مرحلة العمل الحسي» و فيها يتكون " الفعل " وهو 
طريقة الطفل لفهم البيئة» من خلال التفاعل المباشر مح الأشياء وا مواقف. 

2 - المرحلة الأيقونية أو الصورية: هي المرحلة التي ينقل فيها الطفل معلوماتهء أو 
يتمتلها عن طريق الصور الخيالية. 


3 - المرحلة الرمزية: هي المرحلة التي يصل فيها الطفل إلى التجريدء واستخدام الرموز. 

أما أزوبيل (e1طsyںA)‏ فقد میز بین مرحلتین في تعلم الممفهوم : 

- مرحلة تشكيل المفهوم» وهي عملية الاكتشاف الاستقرائي للخصائص المميزة المحكية 
أو الخصائص الممميزة ممجموعة اممثيرات. وتندرج هذه الخصائص في تشكيل الصورة الذهنية 
للمفهوم . 

- مرحلة تعلم اسم المفهوم: وهو نوع من التعلم التمثيلي حيث يتعلم الطفل أن 
الرمز المنطوق أو المكتوب (الكلمة) ثل المفهوم الذي َم تشكيله بالفعل قي اممرحلة الأولى 
ويدرك اممتعلم في هذه المرحلة التساوي في المعنى بين الرمز أو الكلمة أو الصورة الذهنية 
الممثلة للمفهوم . 

"ويتبين مما سبق أن عملية تشكيل المفاهيم لدى الأفراد تتم عادة من خلال تعاملهم 
مع المثيرات التي يواجهونهاء واطمواقف أوالخبرات التي هرون بها أو مجموعة الصفات المشتركة 
بينها. وتتخذ الصورة الذهنية إسما أو رمزا خاصا يفيد الدلالة على المفهوم ". 

وبين استطولفي (108ه1ء4) ودوفلاي (رهاء06۷) أن هناك ثلاثة مستويات في صياغة 


المفاهيم: 


3 


1 - محمد حمد الطيطي: البنية ا معرفية لاكتساب المفاهيم» تعلمها وتعليمهاء دار الأمل» 2010 الأردن» ص: 53. 

2- جودة أحمد سعادة وجمال يعقوب اليوسف : تدريس المفاهيم ‏ اللغة العربية والرياضيات والعلوم والتربية الإجتماعية » دار الخليلء 
الطبعة 1» 1988 ص : 67 

3 - علي أيت أوشان: اللسانيات و الديداكتيك ( نموذج النحو الوظيفي من ال معرفة العلمية إلى ا معرفة ال مدرسية )"السلسلةالبيداغوجية" 
رقم 25 دار الثقافةء ا مغرب» الطبعة 2005-1 » ص» 132 - 133 
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- المستوى اللغوي. 

- المستوى السيكوتكويني. 

- اطمستوى الابستمولوجي. 

ولهذه المستويات علاقة بذهنية المتعلم وأثر على العملية التعليميةء ويعتبر المستوى 
اللغوي تمظهرا للمستويين السيكوتكويني والابستمولوجي» وهكن أن نيز بالنسبة للمستوى 
السيکو تکويني بين مدرستين: 

* المدرسة البنائية: وتذهب إلى القول بتشخيص النمو الذهني» وتستعين به في 
برمجة تدريس المفاهيم. ويرى بياجي (۲ءعة۴1) أن تشخيص مرحلة النمو لدى المتعلم 
أمر ضروري لتحديد ما سندرس . 

* المدرسة المعرفية : ويرى برونير أن تشخيص مرحلة النمو الذهني أيضا ضروري لكن 
ليس في تحديد ما سندرس» وإها لتقديم موضوع التعلم الذي نريد تدريسه بلغة ووسائل 
تلائم الكيفية التي ينظر بها المتعلم للأشياء. 

وميزت النظريات التربوية التي اهتمت باطمفاهيم بين مرحلتين » هما : مرحلة تحليل 
المفهوم » ومرحلة تدريس الممفهوم . 

أ - مرحلة تحليل اممفهوم وترتبط أساسا بخطة الإعداد الجيد للدرس من قبل اممدرسء 
وتتضمن الخطوات الآتية: 

1 - تحدید نوع اممفهوم. 

2 - صياغة تعريف للمفهوم اراد تعليمه. 

3 - تحديد الصفات المميزة للمفهوم. 

4 - تحديد قاعدة اممفهوم. 

5 - تحديد موقع المفهوم من هرم المفاهيم الأخرى. 

6 - اختيار الأمثلة والأمثلة امضادة لتدريس المفهوم. 

7 - العمل على تطبيق المفهوم أو انتقاء آثره. 
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ب - مرحلة تدريس اممفهوم : وتقوم حسب دیسیسکو )(ececc0(‏ على تسع خطوات 
متتابعة» وهي : 


1 - صياغة الأهداف اممتوقع أداؤها من التلاميذ صياغة سلوكية. 

2 - تقليل عدد خصائص الممفهوم المتعدد الخصائصء» والتركيز فقط على الصفات 
المهمة لتمييزه . 

3 - تزويد التلاميذ باسم ال مفهوم أو الصنف كوسيط لغوي حيث يعتبر الترابط اللفظي 
NOE‏ 

4 - تزويد التلاميذ بالأمثلة امموجبةء والأمثلة السالبة عن المفهوم . 

5 - عرض الأمثلة امموجبةء والأمثلة السلبية / المضادة بترتيب متتابع أو متزامن. 


6 - عرض أمثلة جديدة ومطابقتها على المفهوم» فهذه الخطوة تؤكد على تعميم 
المفهوم أو تطبيقه على أمثلة جديدة . 


7 - التحقق من صحة تعلم التلميذ للمفهوم. 

8 - صياغة تعريف المفهوم. 

9 - تزويد التلاميذ بفرصة كافية لإعطاء الاستجابة والعمل على تعزيزها. 
3 - خصائص المفهوم: 

للمفهوم خصائص عديدةء أهمها: 

- يشير امفهوم إلى خصائص عامة حول الأشياء التي تنتمي إليه. 
- يعتمد ال مفهوم على خبرات الفرد السابقة. 

- المفاهيم أبنية تنمو و تسعى نحو التكامل. 

- إن مكونات المفهوم مجموعة خصائص وصفات. 

4 - مکونات المفهوم : 

يتكون المفهوم من عناصر هي کالتالي: 
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- اسم اممفهوم ويشير إلى ما ينتمي إليه امفهوم. 

- الأمثلة المنتمية وغير المنتمية. 

- الصفات المميزة وغير اطمميزة. 

- القيمة المعرفة و ترتبط ها هو معروف في المفهوم. 
5 - الآأهداف من التدريس باممفاهيم 


تذهب التربية الحديثة إلى أهمية المفاهيم ف التعلم فهي تشكل القاعدة الأساس 
للتعلم الأكثر تقدما خاصة وأن المدرس يخصص 50% من وقته لتدريس المفاهيم» وهناك 
العديد من الأهداف تبرز أهمية تدريس المفاهيم هكن جرد بعضها فيما يلي: 


- يرسخ الصور والأمثلة واممعاني والأحداث. 

- يلازم الذاكرة وبشكل منظم مما يساعد اممتعلم على تذكر ما تعلْمَه. 
- يعالج مشكلات اللغة الواصفة ف الكتب الممدرسية. 

- يستخدم استراتيجية مناسبة لتعميق الفهم. 

- يعين في رسم صورة ذهنية للمفهوم. 

يجعل المادة الدراسية أكثر سهولة للتعلم والاستيعاب. 

ينظم جزيئات المادة الدراسية وتفصيلاتها في إطار هيكاي. 

- يزيد من فاعلية التعلم. 


وهناك أهداف أخرى أكثر شمولية : 


- تسهم في تسهيل عملية اختيار المستوى الدراسي. 
E EEE‏ 


- تساعد مخططي البرامج ومنفذ يها على تطوير المناهج و تجويدها. 
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6 - مسوغات التعليم بامفهوم 

هناك مسوغات عديدة تفرض الاعتماد على التعليم بامفاهيم أهمها: 

- ظاهرة الانفجار ال معرف وتضخم الممادة التعليمية التي تسود عصر امعلومات. 

- تنمية مهارة توليد المعارف الجديدة. 

- ربط المعلومات واممفاهيم ببعضها ببعض على شكل بنى معرفية أو مفاهيمية 
منظمة تعمق فهم اممتعلم للمعرفة وتساعده في توظيفها . 

- التمكن من توظيف مهارات التفكير الناقد والإبداعي» وتطبيق المعرفة في 
وضعيات متعددة. ۰ 

- ترسخ لدى اممتعلم منهجا للتفكير المنظم . 

وتجدر الإشارة إلى أن ا مفاهيم لا تتعلم تعلما نهائيا أبداء وإنما تتعلم دانيما وتتعدل 
وتتضح وتصبح أشمل كلما ازداد تميزها بشكل متقدم. 

7 - العوامل التي تؤثر في تعلم المفهوم : 

مكن تقديم مقترحات ذات فائدة لتنظيم تعلم المفاهيم» وهي : 

- ضرورة تأكيد السمات الأساسية للمفهوم وإبرازها للمتعلمين من خلال الأمثلة اممنتمية. 

- استخدام الطريقة ال مناسبة لتعليم المفاهيم. 

- توضيح طبيعة المفهوم المستهدف. 

- تزويد المتعلمين بالأمثلة المفصلة و بتتابع سليم. 

- دفع المتعلمين إلى اكتساب اممفاهيم ذات اممعنى و المستهدفة . 

- إخبار اممتعلمين بنتائج تعلمهم للمفهوم . 

- توفير الفرص المناسبة لاستخدام المفهوم الجديد بعد اكتسابه. 

- ربط اممفهوم المتعلم باممفاهيم المدمجة سابقا. 

- تشجيع اممتعلمين على تقويم المفاهيم التي تعلموها ونقدها موضوعية. 


183 


- الخريطة امفاهيمية: 

تطور هذا المصطلح مع فريق من الباحثين في جامعة 1ا[اء”إه٤‏ ف أمريكا وذلك لقياس 
تغيرات و تطورات البنية ال معرفية لدى التلاميذ حين تعلمهم لامفاهيم ف العلوم الطبيعية. 

وخرائط اممفاهيم عبارة عن شكال تخطيطية تربط اممفاهيم ببعضها البعض عن طريق 
خطوط أو أسهم يكتب عليها كلمات تسمى كلمات الربط لتوضيح العلاقة بين مفهوم وآخر. 

وتقوم خرائط المفاهيم على فرضية أن عقل المتعلم بناء معرفي منظم يتكون من أبنية 
معرفية منظمة من المفاهيم والأفكار الكبرى تترتب هذه الأبنية بشكل هرمي» حيث تحتل 
الأفكار الكبرى و المفاهيم العريضة 11١٠s‏ رأس الهرم و مناطقه العلياء وبالنزول إلى قاعدة 
الهرم تتدرج ال مفاهيم من الكبير إلى الصغير فالأصغر وهشثل كل بناء منها وحدة تطور معرفي 
تبرز ما لدى المتعلم (ة) من استعدادات وقابليات وخبرات وأفكار. 

1 - تعريف الخريطة المفاهيمية: 

مخطط مفاهيمي يتم فيه تحديد المفاهيم في موضوع ما أو وحدة أو مقرر دراسي 
وتنظيمها في بعد أو أكثر. بحيث تتضح العلاقات بين المفاهيم» وتتدرج المفاهيم» في الخطط 
تبعا مستوياتها من الممفاهيم الأكثر شمولية إلى المفاهيم الأقل شمولية. 

2 - فوائد الخريطة المفاهيمية: للخريطة المفاهيمية فوائد عديدةء وتعد إستراتيجية 
مفيدة للتفكير حول التفکر (1۷e)¡رعهءه)٤M)‏ نذکر منھا : 

- تنظيم الممادة التعليمية. 

- ربط اممعرفة الجديدة با معرفة المخزونة في ذهن المتعلم . 

- الاتصال المستمر بين خطوات الدرس. 

- تطوير التفكير اطمنظم . 

- ثبات التعلم والاحتفاظ بام معرفة وسهولة استرجاعها. وقد أشارت بعض الدراسات 
حول الذاكرة إلى أن تطوير صور ذهنية للمعلومات اللفظية يؤدي إلى مستويات أفضل 
للتذكير سيما أن 40% من الناس يصنفون كمتعلمين بصريين لذا يتعلم الناس بشكل أفضل 
عندما تقدم لهم المعلومات والمفاهيم بشکل مر وبصري. 
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3 - سيرورة التعلم والخريطة المفاهيمية : 
هكن التمثيل لسيروة التعلم وعلاقته بالخربطة المغاهيمية بهذا الجدول: 


دور المدرسة قبل تطبيق دور المدرسة أثناء تطبيق دور المدرس بعد تطبیق 
خريطة المفاهيم خريطة المفاهيم خريطة امفاهيم 
- اختيار الدرس المناسب. - ريط المعرفة الجديدة باممعرفة - قياس تحقيق الأهداف. 
- استخراج المفاهيم حسب أهميتها المخزونة في ذهن امتعلم. - النتائج النهائية للمناقشة 
- اختيار مهارة التفكر المناسبة. - توليد الأفكار. والحوار. 
- اختيار خريطة المفاهيم المناسبة - تحليل المادة التعليمية بشكل مفصل 
للموضوع أو الوحدة. ودقیق. 
- اختيار الوسائل المساعدة للعمل. - رسم خريطة اممفاهيم المحددةسابقا. 
- تحديد نوع التطبيق (فردي أو جماعي). | - دمج ال مهارات ال محددة سابقاء واستنتاج 
- تحديد الزمن المناسب للعمل. الأسئلة ام مناسبة. 


4 - مراحل بناء الخريطة المفاهيمية : 

- مرحلة العصف الذهني (جمع المعلومات): توليد أكبر قانممة محتملة من المفاهيم 
(المسودة 1). 

- مرحلة التنظيم: التجهيز والإعداد لبناء خريطة أولية (مسودة 2). 

- مرحلة التصميم: التجهيز والإعداد (بناء مسودة 3). 

- مرحلة الربط. 

- مرحلة امراجعة و التقويم للتأكد من تنظيمها . 

- مرحلة الصياغة النهائية. 

5 - مكونات الخريطة المفاهيمية: 

تتكون خريطة ا مفهوم من عدة عناصر أو مكونات» أهمها : 

- المفاهيم أو الأفكار الرئيسية. 


- ا مفاهيم أو الأفكار الفرعية» وما تفرع عنها. 
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- الأمثلة. 

- وصلات خطية: خطوط ترمز إلى الارتباط بين الأجزاء المختلفة ف الخريطة. 

- شكل الخريطة العام» والخرائط الصغرة التابعة لها. 

6 - أشكال خريطة المفاهيم : 

هناك الكثير من الأشكال والأماط هكن أن تتبع عند تصميم الخريطة» وكلها تساعد 
على تنظيم خطة الدرس» ومنها : 

* الشكل الهرمي: 


حيث تأت المفاهيم الأكثر شمولية في على الهرم» وتشجر أسفل منها ا مفاهيم والأفكار 
الأقل شمولية والأكثر خصوصية وتجسد هذه الفكرة مبدأً (أوزوبيل) الخاص بتصنيف الشيء 
تحت صنف أكبر أو مبدأ أعم. وتبدأً البنية الهرمية مفاهيم واسعة وشاملة ثم تقودنا بعد 
ذلك إلى مفاهيم أكثر خصوصية وأقل شمولية مثال: 


الكلمة 
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ویر اعی في ترتیبها ما ياي: 

القمة 

المفاهيم الأكثر عمومية 
( المستوى الأول ) 


المفاهيم الأقل عمومية 
( المستوى الثاني ) 


E‏ | تسلسل 
المفاهيم الأقل عمومية 1 1 | 
( المستوى الثالث ) 


الأمثلة المفاهيم 
الصغيرة الفرعية أو 
المتدرجة 

( المستوى الرابع ) | 


© الث کا 1 نک ق 
وذلك بوضع محور المفهوم أو الفكرة الأساسية في الوسطء وكمركز للخريطةء وتتفرع 
منه ال مفاهيم والأفكار الأخرى في جميح الجهات: 


کے ج 
E‏ =5 


e پک‎ 
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* خريطة المفاهيم امتسلسلة: النسبة 


المختوم بتاء التأنيث 


- الشكل الدائري: 
* خريطة المفاهيم الدائرية : ظرف المكان (أسماء الجهات الست) 


إن امفاهيم لا تتعلم تعلما نهائيا أبداء وإنما تتعلم دائثما وتتعدل وتصبح أشمل كلما 
ازداد تميزها بشكل متقدم. إن التعلم هو نتيجة تغير في معنى الخبرةء وإن خرائط اممفهوم 
لتعتبر إحدى الطرق التي تظهر لكل من المدرس والطالب أن إعادة تنظيم حقيقية قد حدثت 
في البنية المعرفية'. 
1- جوزيف د.نوفاك وجوب جووين: تعلم كيف تتعلم» ترجمة» أحمد عصام الصفحي وإبراهيم محمد الشافعي جامعة ال ملك سعود 


المملكة السعوديةء الرياض ص: 116 
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7 - طريقة تدريس الممفاهيم : 

من أهم الطرق المعتمدة في تدريس المفاهيم اللغوية نذكر: 

La Méthode inductive :ةıئlرقتسښالا أ - الطريقة‎ 

وتقوم على الانتقال من الجزء إلى الكل ومن الأمثلة إلى القاعدة أي من دراسة حالة 
أو حالات جزئية إلى استخلاص حكم يتم تعميمه على باقي الحالات المشابهة للحالة الملاحظة 
وذلك وفق الخطوات الآتية: 


- تحدید أهداف الدرس. 


- تقديم الأمثلة و اللا أمثلة على المفهوم اللغوي. 

- صياغة القاعدة. 

- التقويم. 

وهذه الطريقة تمكن المتعلم من رصد الظاهرة اللغوية أولا ثم التمكن من التحكم 
في قوانينها ٿانيا. 

ب - الطريقة الإستباطية: Méthode d٤ uc) e‏ 14 وتنتقل باممتعلم من الكل إلى 
الجزءء ومن القاعدة العامة إلى الأمثلة الجزئيةء وتتضمن الخطوات الآتية : 

- استنباط القاعدة. 

- تقديم الأمثلة واللا مثلة. 

- التقويم. 

وقد بينت مجموعة من الدراسات أن الطريقتين تفيدان في تعليم و تعلم اللغة 
مع الإشارة إلى أن الطريقة الاستقرائية أيسر من الطريقة الاستنباطية» وهي تصلح للمراحل 
التعليمية الأولى لأن الاستقراء الذي يقوم على الملاحظة والتجريب لا يتطلب درجة عالية من 
التفكير المجرد بينما الطريقة الاستنباطية تصلح خاصة للمراحل اممتقدمة في العملية التعليمية 
التعلمية لأنها تتطلب درجة عالية من التفكير ا مجرد . ويمكن التمثيل للطريقتين بهذا الشكل: 
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استقراء 


استنباط 
وهذا لا ينفى إمكانية الاستفادة من طرق أخرى خاصة الطريقة البنائية 


. )°( والتي تقدم المعرفة كتفاعل وبناء واكتشاف‎ «(constructivisme) 
إن هذه الطريقة من شأنها أن تنمي مهارات التفكير لدى المتعلمين» وهي عبارة عن:‎ 
أ - عمليات عقلية محددة نمارسها ونستخدمها عن قصد في معالجة امعلومات‎ 
والبيانات» لتحقيق أهداف تربوية متنوعةء تتراوح بين تذكر المعلومات» ووصف الأشياء‎ 
وتدوين الملاحظات إلى التنبؤ بالأمور وتصنيف الأشياء وإقامة الدليل» وحل المشكلات»‎ 
والوصول إلى استنتاجات.‎ 


كما عرفت بأنها استخدام المتعلم لعملياته العقلية التي تتضمن تفسير المعلومات» 
وتحليلهاء ومعالجتها للإجابة عن سؤال» أو حل مشكلة» وتشتمل هذه المهارات على مهارات 
التفكير الناقد والإبداعي والاستدلالي وغيرها. 


ب- منظومة تعليمية مصممة لتنمية مهارات التفكير العليا في النحو ... وتتكون 


)٠(‏ هكن الانطلاق في تعليم اللغة للمتعلم من النصوص لأنها تمكنه من اكتساب مهارة النطق حين يتحود على القراءة الجهرية » ومهارة 
الفهم حين يستمع إلى ما يقرأ » ومهارة التذوق حين يقف على مواطن الجمال » ومهارة الكتابة حين يعلق على النص بأسلوبه الخاص» 
ومن ثم مهارة التحليل والنقد (أنظر : محمد فتوح أحمد : تدريس الأدب في الجامعات المصرية > مجمع اللغة العربية بالقاهرة » مؤتمر 
اللغة العربية والتعليم » القاهرة > 2009 » ص : 6) . 
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من الأهداف التعليميةء وا محتوى النحوي مصاغا في ضوء استراتيجية التعلم البنايء وأدوات 
التقويم المستخدمة للتأكد من تحقيق الأهداف التعليمية ال محددة في البرنامج التعليميء 
وتنطلق من مسلمة مفادها أن كل ما يبنى بواسطة المتعلم (ة) يصبح ذا معنى بالنسبة له» 
مما یدفعه لتکوین منظور خاص به عن التعلم» وذلك من خلال قدرته على استحضار معارفه 
النحوية السابقة المرتبطة موضوع الدرس» والربط بين ما لديه من معلومات وبين المعلومات 
الجديدة المكتسبة» إضافة إلى إعادة تنظيم بنيته ال معرفية في ضوء المعلومات الجديدة. 


ومن مهارات التفكير العليا قي النحو العربي نذكر: 

- التمييز بين أنواع الكلمات. 

- التمييز بين أنواع الجمل (اسمية أو فعلية). 

- تمييز مكونات الجملة الفعلية. 

- تمييز مكونات الجملة الاسمية . 

- تحديد وظيفة الكلمة ف الجملة. 

- تحديد وظيفة الفعل والاسم والحرف في الجملة. 

ويشكل النحو مجالا يوظف فيه المتعلم (ة) آليات عقلية معقدة تبدأً بالملاحظة 


والاستكشاف والتفسبر والتوسع والتقويم» وهناك مهارات أخرى يوظفها امتعلم(5) کالتصنیف 
واطمقارنة والاستنتاج. 
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ماذج تطبيقية: 
- النمودج (1) : نائب الفاعل 


مراحل بناء الدرس 


- تقويم تشخيصي 
المعروفة واممجاورة) 


الملاحظة 

(الاشتغال 
على المفاهيم) 

الاكتشاف 


القدرات والأداءات 


- القدرة على استرجاع الظاهرة اللغوية 
السابقة وتوظيفها في سياقات مختلفة. 


- القدرة على عزل الجمل والكلمات الدالة على 
الظاهرة 
(آي تمييز المفهوم الأساسي في الظاهرة) 


بالطريقة الاستقرائية حسب فوذج (جانبييه) 


الأنشطة المهارية والمهام 


- محاورة شفهية 

مع التلاميذ لتشخيص مكتسباتهم 
- تمرين آني ممعرفة مدى 
تحکمهم ف المكتسبات السابقة. 


- يعرض الأستاذ على المتعلمين نصا 
مكتوبا لظاهرة (نائب الفاعل) بعد 
وضع کل نائب فاعل بین قوسین. 

- قراءة النص والإشارة إلى الأسماء 
الموجودة بين قوسين (الإخبار 
با مفهوم) مع التأكد من النطق 
- تأمل نائب الفاعل والفعل الذي 


يسبفه 


المحتوى التعليمي 


- طرح بعض الأسئلة الهادفة . 
- تقديم مضمون القاعدة السابقة: 
(درس اممفعول به)» 


- النص الممقترح يتضمن مفهوم نائب 
الفاعل [و ماهي إلا دقائق حتى 
سمع (صفیر) طويل وشوهدت» 
(الأنوار)» إنها سيارات الإطفاء 
الحمراء قد أقبلت لإطفاء الحريق 
وعلى الفور اندفح منها رجال 
اشداء يرتدون يابا خاصة» فانزلت 
(السلام) من السيارات» وفتحت 
(خراطیم) اممياه وم مض وقت 
طویل حتی أخمدت (النيران). 

- قراءة الأستاذ للنص 

طرح أسئلة حول الأسماء 
الواقعة بين قوسين. 

- طرح أسئلة حول الصفات 
المميزة لنائب الفاعل . 


التقويم 
التلاميذ القاعدة 
- انطلاقا من تمرین آني 
يحدد اممتعلم 
الظاهرة المدروسة 
على آلا يرتكب 


- التقويم الذاقي 
ملاحظة أفعال 
المتعلم خلال عزله 


للظاهرة المدروسة. 


الدعم 
- توجيه أسئلة 
محددة ومدعمة بأمثلة 
an ۱‏ 05 


- أداء عمليات 

و أفعال تحت مراقبة 
اطممدرس 

- إعادة ا متعثرين 

ما قاله زملاؤهم 

- إشراك المتعارين 

في إعادة نطق للمفهوم 


- تمارين إضافية 
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التركيب الاستنتاج 


- قدرة المتعلم على تحليل الظاهرة المدروسة. 
- القدرة على تحديد الصفات المميزة لها. 
- القدرة على صياغة استنتاجات جزئية أو فرعية. 


- القدرة على التشجير وإعادة صياغة القواعد 
ابمتعلقة بالدرس مع توظيف الروابط المناسبة. 
- القدرة على وضع خريطة للمفهوم ( الشكل 
الهرمي) 

- صياغة القاعدة . 


- عرض مجموعة من الأمثلة 
اواللاأمثلة قي وقت متزامن وبصورة 
أزواج متقابلة. 

- الإخبار با مثال واللامتال دون تقدیم 
مبرر. 

- تحديد الصفات المميزة للمفهوم 
بقراءة الصفات التي حددوها. 

على نائب الفاعل مع الإشارة إليه قي 
كل جملة مختارة وتقديم التبرير 

على ذلك. 


- تكليف التلاميذ بصياغة القاعدة 
شفویا ثم تدوینها. 

- قراءة الاستنتاج. 

- انجاز خطاطة 

أو خريطة مفاهيم لنائب الفاعل. 


- تقديم مجموعة من الأمثلة 
واللاأمثلة على مفهوم نائب 
الفاعل. 

الأمثلة: 

1 - كسر الزجاج. 
2 - يرفع العلم. 

3 - شد الحبل. 

اللا أمغلة: 

1- كسر الولد الزجاج. 

2 - يرفع الجندي العلم. 

3- شد اللاعبون الحبل. 

a AND -4 
Se -4 
وتدون على السبورة.‎ 


- مضمون القاعدة (.....) 
- خريطة الممفهوم : 


8 
۹ 
AA 

A 


- استجابة 
والتعميم مؤشر 
إيجابي على فهم 
الظاهرة اطمدروسة. 


ب لرصد التمثلات. 


- إضافة تمارين أخرى 
كواجبات منزلية للتأكد 
من مدى استجابة 
التلاميذ. 


- إعادة ال متعترين طا قال 
زملاؤهم. 


- تمارين إضافية 
ف ال منزل. 
-إعادة المتعثرين 
سرد ما قال زملاؤهم 
- تضاف أمثلة أخرى 
- استثمار التركيب 
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- التقويم 


- القدرة على استيعاب الظاهرة المدروسة 
- القدرة على توظيف الظاهرة المدروسة 
توظیفا صحیحا. 

- القدرة على إنجاز أداءات لغوية سليمة. 


- القدرة على تأليف جمل عديدة متشابهة 
للمفهوم. 

- القدرة على تعويض عنصر معجمي باخر 
ياخذ مکانه. 


- التدريب على المفهوم 

- تقدم للتلاميذ أمثلة ويطالبون 
بالتفريق بين أمثلة الانتماء وأمثلة عدم 
الانتماء. 


- يعرض الممدرس على التلاميذ 
مجموعة من التمارين ويطالبهم 
بإنجازها . 


- تمارين التكرار. 

- تټمارين الاستبدال : 

- عوض ها تحته خط کل نائب 
فاعل. 

- ابن الأفعال الآتيةللمجهول 
- تمارين التحويل. 


= ألايرتكب العلاهذ 
- التصحيح الذاقي 


- أن تكون أجوبة 
المتعلمين مركزة 

- أن تکون مشاركتهم 
ارتكاب الأخطاء. 


- التلاميذ الذين م 
يتحكموا في الإنجاز 
يراجعون الدرس من 
جدید. 

- تمارين إضافية باممنزل 


- التلاميذ الذين م 
يتحكموا في الإنجاز 
يراجعون الدرس من 
جدید. 

- تمارين إضافية باممنزل 
- الاستنتاج. 


مفهوم الإيقاع مقترح بطاقة لدرس مفهوم الإبقاع بالطريقة الاستنباطية 


القدرات واطمهارات 
مراحل الدرس a‏ المحتوى التعليمي 


- قدرة التلميذ على رصد - أنشطة استكشافية - تقديم نصين إبداعین: 
الفروق بين الصنفين وتصنيفها. أ - الاشتغال على وضعية مشكلة. * قال محمد سمارة: «كانت القنابل تأتي على المدينة كغربان مذعورة. تتفجر 
في مكان ماء فترتفع سحابة غبارية» ما تلبث أن تتلاثى» كنت أرى الرجل دائم 
الحركة في حوش البيت. 
- یقول آدونیس: - م یزل شهریار 
حاملا سيفه للحصاد حاضنا جرة الرياح وقارورة الرماد» 
- القدرة على التميز بين شكل | رصد تمثلات التلاميذ حول -تقديم نصين شعريين أحدهما تقليدي والآخر حديث يوظفان نفس التفعيلة : 
النصين على مستوى الإيقاع | خصائص الإيقاع الشعري - وتعزيزها بأسثلة موجهة. 
الخارجي. التقليدي (نظام البيت) وخصائص ‏ | * يقول الحصري القيرواني: 1 
الإيقاع الشعري الحديث يا ليل الصب متى غدة ** أقيام الساعة موعده 
(السطر الشعرى رقد الُمار فأرقه ** آسف للبین يردده 
والجملة الشعرية) * تقول نازك امملائكة: 
من بخور ا معابد في بابل الغابرة 
من ضجيج في فلوات الجنوب 
من هتافات قمرية ساهرة. 


القدرة على عزل أمثلة المفهوم hE‏ 8 
وتصنيفها (إيقاع عزل ممفهوم وتصنيفها 
البيت أو إيقاع السطر الشعري 

والجملة الشعرية) 


- تقديم نصوص شعرية مختلفة عن أمثلة المفهوم يقوم الثلاميذ بتصنيفها 


القدرة على الإتيان بأمثلة - تدوين أمثلة ال متعلمين على - تقديم أمثلة داعمة أخرى من قبل الأستاذ ومطابقتها مع المفهوم من 
شعرية عن المفهوم السبورة أجل تعميمه وتطبيقه على الأمثلة الجديدة 
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- الإيقاع الخارجي: هو مفهوم متفرع عن مفهوم عام هو مفهوم الإيقاع الشعريء 
ويتمثل ثي الوزن, وهو إطار موسيقي يقوم على تفاعيل تشكل بحورا شعرية 
- قدرة التلاميذ على بناء تعريف للمفهوم - تدوين قاعدة المفهوم الفرعي يبنى منها نظام البيت الشعري وتوظف تلك التفاعيل بشكل آخر يخرق نظام 
(الإيقاع الخارجي وتضمينه في شبكة ا في الشعر الحديث من خلال اعتماد نظام السطر الشعري والجملة 
المفهوم). - تضمين ا مهوم الجزئي الإيقاع الخارجي في شبكة ا مفهوم العام. 
(الإيقاع الشعري) 


القدرة على توظيف الممكتسبات والموارد - تصنيف أمثلة الإيقاع الخارجي - تقديم نصوص شعرية أخرى مختلفة تنتمي إلى الشعر التقليدي وأخرى 
في تصنيف الأمثلة المضادة الجديدة الحديث (السطر الشعريء والجملة إلى الشعر الحديثء» مع بعض النصوص السردية االقصيرة. 


الشعرية وعزلها تحت هذا الفرع 

الجزفي). 
قدرة التلميذ على توظيف قاعدة المفهوم - إمداد المتعلمين بالزمن المناسب - العودة إلى دواوين الشعر واستخراج أمثلة للمفهوم المدروس وتصنيفها تصنيفات 
وشبکته في وضعيات أخرى. لاستخدام المفهوم وتطبيقه فرعيه (إيقاع البيت» إيقاع السطر الشعري أو الجملة الشعرية): 

من خلال جمع أمثلة عن المفهوم . 


- النموذج 2: 

- درس العطف: 

طمقاربة ظاهرة العطف نعتمد إطارا نظريا يجد سنده قي اللسانيات الوظيفية » ولعل 
أول ما يصادفه المدرس واممتعلم بخصوص نحو اللغة العربية الوظيفي هو جدة مفاهيمه 
وكثرتها وتعددهاء وفي هدا السياق نقترح مقاربة مفهوم العطف من خلال مستويين: 

1- واو العطف 


- أمثلة المفهوم: 


المجموعة (1) المجموعة (2) المجموعة (3) 
العطف بين الحدود العطف بين المحمولات العطف بين الحمول 


آ- شرب زید شایا و لبنا. أ- ناجي طبیب و شاعر. أ - دخل زید و خرج عمرو. 
ب - أعطی زید عمرا و خالدا کتابا. ب - الزمخشري لغوي و شاعر ب - هند شعرها أشقر و عینها سودوان. 


ج - زار زيدا وخالدا البارحة واليوم. | ج - زيد قصير القامة و بدين . 


إن الجمل السابقة عبارة عن بنيات عطفية تتكون من الخصائص الأساسية للمفهوم: 


(1) | المعطوف عليه + حروف العطف + المعطوف 


حيث تشتق البنيات العطفية عن طريق توسيع عنصر من عناص بنية ما إلى متوالية 
من العناصر من نفس النمط . 

٠‏ أهاط العطف. 

يتبين من خلال طبيعة العناصر المتعاطفة أن العطف ينقسم إلى: 

- عطف الحدود. 

- عطف امحمولات. 


- عطف الحمول. 
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القاعدة: 


اعتمادا على ما سبق فإن قاعدة العطف تصاغ على النحو التالي: 


(2) سه 1 )و) 2a‏ 


een 


(و) »ن (ن 25) 


حيث تتخذ هذه القاعدة دخلا لها (0) فتوسعه إلى متوالية نونية من العناصر 


ا لمعطوفة ال منتمية إلى نفس النمط . 


وتخضع أناط العطف الثلاثة إلى قيود: دلالية وتركيبية و تداولية» وهي قيود متفرعة 
عن مبدأً عام واحد» هو (مبدأ التناظر) حيث يجب أن تكون سواء الحدود أو الحمول أو 


ا محمولات المتعاطفة حاملة لنفس الوظيفة الدلالية والتركيبية والتداولية. 


ء 

ه 4 
أمثلة تطىقة : 
٤‏ 

egy 


هكن أن نطلب من اممتعلم (ة) أن هلا الجدول ها يناسبه : 


E‏ حروف | المعطوف 
الامثلة الحماة عليه 


- شرب زید شایا ولبنا 
- ناجي طبیب و شاعر 


- دخل زید و خرج عمرو 


وظیفته 
الدلالية 


وظیفته 
الركيبية 


الأدوات المدروج على إحصائها أنها أدوات عطف هي: 


المعطوف 


الواو - الفاء - ثم - حتى - أم - أو- پل - لا - لكن. 


والعطف بين عنصرين عطفان» لكل صنف أدواته: 


- عطف وصلي : الواو - الفاء - ثم - حتى . 


وهمكن تخصيص قيمة العاطف ( ع) اممجرد ف القاعدة ( 2) بحيث تكون: 
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وظیفته 
الدلالية 


وظيفته 
التركيبية 


۸ - وصلا : اشتراك المعطوف في حكم المعطوف عليه دون فصل بينهما في الحكم . 
۷ - فصلا : اشتراك المعطوف في حكم المعطوف عليه مع الفصل بينهما في الحدث 


(CASE SEE 2& ع1‎ & هuoeس‎ & | )3( 


على أساس هذا التخصيص» يتحقق معجميا العاطف (و) في شكل أداة من أدوات 
العطف الوصلي» إذا كانت قيمته / (و = / ) وقي شكل أداة من أدوات العطف الفصلي 
OZ eS AS‏ 


- السياق الذى تستعمل فيه أدوات العطف. 


أ - الأدوات العاطفة الواصلة : 


الأداة السياق الذي تستعمل فيه 
- الواو - التزامن 
- الفاء - الترتيب مع الفور. 
ت - الترتيب مع التراخي. 
- حتی التضمن. 
ب - الأدوات العاطفة الفاصلة: 
الأداة السياق الذي تستعمل فيه 
- أو - الاتباث 
بل -النفي 
ES‏ 
ااالنفي 
- آم - التسوية أو الاستفهام. 
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وهمكن التمثيل ممفهوم العطف بهذه الخطاطة : 


حتى الواو الفاء ٠‏ ثم أو أ بل لكن 

كما هكن أن نستثمر هذه الخطاطة في تعلم ال مفاهيم - مع التذكير بأننا لا ندرس 
المفاهيم في حد ذاتها و إا الظواهر اللغوية - وذلك عبر مجموعة من الإجراءات الديداكتيكية. 

الخطوة الأولى: 

وتتمثل في جرد ال مفاهيم المستعملة أثناء دراسة العطف و ترتيبها بشكل تصاعدي: 

* الحدود - الحمول - المحمولات. 

* القيود الدلالية - القيود التركيبية - القيود التداولية. 

* مبدأً التناظر. 

* الوظيفة الدلالية - الوظيفة التركيبية - الوظيفة التداولية. 

* الوصل (عطف وصاي). 

* الفصل (عطف فصلي). 

إن هذه المفاهيم تمكن من تفسير الظاهرة اللغوية موضوع الدرس وتكشف السمات 
التي تميزهاء وكيفية تنظيمها ثم تصميمها والحكم عليهاء لذا فإن انتقالها إلى مجال تعليم 
وتعلم اللغة العربية يقتضي إعطاءها طابعا إجرائيا مما يسمح بتعديلها وإخضاعها مبادئ 
تربوية نخص بالذكر منها : 


- إشراك المتعلمين في استنباط المفاهيم» وتمهيرهم على الملاحظة عبر أسثلة هادفة 
تبعث فيهم الرغبة في التحصيل و التفاعل. 


- التدرج من البسيط إلى المعقد» حيث نجعلها تنمو وتتطور لدى المتعلم (5) حسب 
نمو ملكاته و قدراته على التجريد. فلا ينبغي أن نفاجى المتعلم (ة) مفاهيم صعبة ومعقدة 

فحسب نظريات علم النفس» فإن المقاربة الأولى لأي مفهوم تترك بصماتها في ذهن 
ا متعلم يصعب التخلص منها فيما بعد كما لاينبغي أن نعطي للمتعلم المفاهيم دفعة واحدة 
وبكل جزئياتهاء فالأمر يقتضي أن نأخذ بعين الاعتبار بنيات التلقي لدى اممتعلم أي الجهاز 
المفاهيمي والمبادئ التي تتحكم في تصوره ورؤيته للعام المحيط به» لأن الجهل بالجهاز 
المفاهيمي لدى المتعلم ومحاولة إدخال جهاز جديد غالبا ما يؤدي إلى وضعية صراع بين 
الجهازين أو ا مفهومينء مما ينتج عنه رفض أو تهميش للمعرفة (المفهوم الجديد). وقد تطور 
انطلاقا من هذا التصور واعتمادا على مفهوم العائق الابستمولوجي عند باشلار 14۲d!ء84‏ 
بيداغوجيا تستند إلى هذا التصور. 


- الانسجام والتكامل: 


فبموجب هذه المبادئ هكن للمتعلم(ة) أن يتمثل مفاهيم نحو اللغة العربية 
الوظيفي لأن العملية التعليمية - التعلمية تقتضي ذلك. 


٠‏ الخطوة الثانية: 


تقديم تعريف موجز للمفاهيم الأساس والتي يتطلب تعلمها مجهودا ذهنيا أكبر من 
غيرهاء كالحد والحمل والقيود والتناظر والوظائف. 


٠‏ الخطوة الثالثة: 


إبراز العلاقة بين المفاهيم» لأن ال مفاهيم عبارة عن شبكة من العلاقات» فلا هكن 
تحديد المفهوم الأول إلا بناء على علاقاته بباقي المفاهيم الأخرى لأن هناك بنية معرفية 
وعلائقية تحكم كل المفاهيم. 


وهكن أن نمثل لهذه العملية بهذا الشكل: 
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* شكل يبرز تداخل مفاهيم نحو اللغة العربية الوظيفي 


ا 


: الخطوة الرابعة‎ ٠ 
إنجاز خطاطة عامة تتضمن كل ال مفاهيم ا معتمدة في دراسة الظاهرة بشكل يسمح‎ 
بتعميمها والحكم عليهاء وهكن الاستفادة في هذا السياق من الخريطة اممفاهيمية (الشكل‎ 
العنكبوتي)ء والهدف منها هو تطوير وإثراء العملية التعليمية - التعلمية:‎ 


ويعتبر تمكن المتعلم من المفاهيم من أهم الأساليب الفاعلة في مجال التدريس» فهو 
يصبح قادرا على الانتقال إلى مواقف ووضعيات جديدةء ومد الجسور بين مختلف مكونات 
المادة الدراسية إضافة إلى إقداره على تنظيمها المادة في إطار نسقي. 

وينبغي على المدرس في هذا الإطار أن يعمل بالدرجة الأولى على إبراز الجانب الوظيفي 
للمفهوم أولاء لأن بلورة الجانب الثقافي فقط يسمح مواكبة المعرفة. بحيث لا هكن الحديث 
عن تملك اhفgqم I} IJ} (L'appropriation d'un concept)‏ أصبح هذا الأخير وظيفيا. 
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الخاتمة 


لقد كان لأبحاث العديد من اللسانيين قي بداية القرن امماضي آثر عميق على الدراسات 
اللسانية ا معاصرة بكل فروعهاء وحققت بذلك تراكما معرفيا مهما شمل كل مستويات اطمعرفة 
اللغويةء وامتد أثر ذلك إلى المجال التربويء مما فرض على المهتمين بهذا الميدان الاهتمام 
باللغة كنسق من العلاقات الداخلية والخارجية» وتفاعلها مع المجتمع والمحيط باعتبارها 
أداة للتواصل» إضافة إلى ظهور تخصصات مهمة تفيد الباحث ف مجال التربية كالدراسات 
الفونولوجية والتركيبية والدلالية والتداولية .. 


وتدبرا محکما. 


وحين ننظر إلى واقعنا اللغوي باممغرب فالملاحظ أنه يتميز بالتعقيد نتيجة تداخل 
التاريخي والاجتماعي والتقافي والسياسي والديني بالإضافة إلى البعد المحلي والجهوي والوطني 
والعالمي مما يؤثر سلبا على المنظومة التربوية والرأسمال البشري خاصة وأن هذا التعدد لا 
يخضع لسياسة لغوية واضحة. وحين نهتم بوضع اللغة العربية في المنظومة التربويةء وكيفية 
تدريسها بالإستفادة من اللسانيات وديداكتيكا اللغات وبعض المقاربات البيداغوجية الحديثة 
فذلك بهدف جعلها تواكب المستجدات الممعرفية والتربويةء وتنفتح على الأسئلة الراهنة بدل 
الاقتصار على التلقي» وتلقين القواعد النحوية والصرفية وحفظهما. وهذا الهدف لا هكن أن 
يتحقق دون وضع سياسة لغوية واضحةء وتخطيط لغوي محدد اممعام» فليس هناك أي معنى 
لهذا التعدد اللغوي الذي تعيشه المنظومة التربوية دون تحديد طمكانة كل لغة ووظيفتها 
داخل الهندسة البيداغوجية. 


إن ما تعيشه الممنظومة التربوية باطمغرب من تدني مستوى التحصيل اللغوي لدى 
المتعلمين» وضعف كفايتهم اللخوية والتواصلية هو نتيجة تعميق الهوة بين اللغة والمجتمعي 
وغياب تصور واضح للغة التدريس وتدريس اللغة إضافة إلى الإفتقار لدراسات ميدانية هكن 
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أن يستند إليها امهتمون بالحقل التربوي ويستثمرونها في تطوير درس اللغة العربية باممدرسة 
فرغم أن اللغة العربية تعرف منذ قرون تراكما للمعارف النحوية والصرفية والبلاغية ...كما 
أن هناك دراسات لسانية عربية معاصرة مهمة انفتحت على البحث اللساني الكوني مختلف 
اتجاهاته إلا نها لا تستثمر تربويا مما حال دون أن تؤدي اللغة وظيفتها التربوية واممتمثلة في 
اكساب اممتعلم النسق اللغوي والتواصلي» وجعله يكتسب العلم والتكنولوجيا واممعرفةء ويلج 
التنمية والحداثة ومجتمع المعرفة عبر اللغة. 

إن الرهان الأساس لإخراج اللغة العربية من دائرة الجمود والتكرار إلى مجال العلم 

- تربويا: تحديد الكفايات المستهدفة بوضوح» وتنويع الممقاربات البيداغوجية 
وتدعيمها بالطرق الفعالة وبالأنشطة الملانمة التي تمكن المتعلم من توظيف اللغة في 
وضعيات متنوعة ومختلفة» وتطوير أدوات قياس التحكم ف اللغة. 

- معرفيا: الإستفادة من المستجدات اللسانية والبيداغوجية والديداكتيكية 
والتكنولوجية مواكية متطلبات العصء وجعلها أداة لنقل امعارف وتبليغها. 

- اجتماعيا: جعل اللغة أداة تواصل فعالء وبناء علاقة مع الآخرين» وآلية للإندماج 
والتماسك الاجتماعي» وتكييفها مع تطور اطمجتمع. 

- منطقيا: جعل اللغة مجالا خصبا يوظف فيه المتعلم عمليات عقلية معقدة ومركبة 
كاطملاحظة والتحليل والتركيب واممقارنة والاستنتاج والتعميم 2 

- اقتصاديا: إكسابها قدرة تسويقية وتنافسية ف المجال الاقتصادي. 

- سياسيا: وضع سياسة لغوية واضحة في برامجنا وخططنا تحدد الوضع الاعتباري للغة 
العربية داخل الخريطة اللغوية باطمغرب والعام العري الإسلامي. 

- ثقافيا: تشجيع اللغة العربية على الخلق والإبداع والنشر. 

نستفيد من كل هذا أن وضع اللغة العربية أمر يهم الجميح» ويقتضي النظر إليه في 
بعده العلائقي» وهو الكفيل بتطويره . 
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المراجع المعتمدة 
1- باللغة العربية: 


1.1 - الممراجع التربوية التوجيهية: 
- الدليل البيداغوجي للتعليم الإبتدائي (2008). 
- التوجيهات التربوية والبرامج الخاصة بتدريس اللغة العربية بسلك التعليم الثانوي الإعدادي (2002) 
- التوجيهات التربوية والبرامج الخاصة بتدريس اللغة العربية بسلك التعليم الثانوي التأهيلي 
)2007( 
- الميثاق الوطني للتربية والتكوين (1999). 
- الوثيقة الإطار ممراجعة المناهج (2001). 
- الكتاب الأبيض (2002). 
- ا مجلس الأعلى للتعليم (الندوة العلمية حول: تدريس اللغات وتعلمها في منظومة التربية 
والتكوين ) 2009. 
- دليل ال مقاربة بالكفايات : وزارة التربية الوطنيةء المغرب» (2009). 
- الإطار المرجعي الأوروبي ال مشترك للغات (2008) دراسة. تدريس. تقييم» الطبعة العربيةء دار 
إلياس المصرية للطباعة. القاهرة . 
- الكتب المدرسية اطمقررة في المدرسة المغربية الخاصة بالتعليم الإبتدائي والثانوي الإعدادي 
والثانوي التأهياي (كتاب التلميذ). 
1. 2 - ال مراجع اللسانية والتربوية: 
- أحمد المتوكل (1985)» الوظائف التداولية في اللغة العربيةء دار الثقافةء ط 1ء البيضاء . 
- أحمد المتوكل (1986)» دراسات في نحو اللغة العربية الوظيفي» دار الثقافةء ط 1 البيضاء. 
- أحمد اممتوكل ( 1988)» من قضايا الرابط قي اللغة العربيةء دار الثقافةء ط 1ء البيضاء. 
- أحمد المتوكل (1988)» قضايا معجمية (المحمولات الفعلية ف اللغة العربية)ء المعارف الجديدة 
ط 1 الرباط. 1 
- أحمد المتوكل (1989)ء الجملة ال مركبة في اللغة العربيةء عكاظ ط 1 الرباط . 
- أحمد الممتوكل (1989)ء اللسانيات الوظيفية (مدخل نظري)» عكاظ 1 الرباط. 
- أحمد المتوكل (1993)» آفاق جديدة في نظرية النحو الوظيفي» منشورات كلية الآداب والعلوم 
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الإنسانية بالرباط دار الهلالء ط1ء المغرب. 

- أحمد الممتوكل (1995)ء قضايا اللغة العربية ف اللسانيات الوظيفية (البنية التحتية أو التمثيل 

الدلالي والتداولي)» دار الأمان» طء 1ء الرباط. 

- أحمد المتوكل (1996)» قضايا اللغة العربية في اللسانيات الوظيفية (بنية المكونات أو التمثيل 

الصرفي - التركيبي)» دار الأمان» ط 1 الرباط. 

- أحمد المتوكل (2003)ء الوظيفة بين الكلية والنمطيةء دار الأمان» ط 1ء الرباط. 

- أحمد محمد المعتوق (1996). الحصيلة اللغويةء أهميتها - مصادرها - وسائل تنميتهاء عام 

المعرفة » الكويت. 

- بيير ديشي (2003)» تخطيط الدرس لتنمية الكفايات» ترجمة عبد الكريم غريب» ط 2» مطبعة 
النجاح الجديديةء المغرب . 

- تمام حسان: اللغة العربية معناها ومبناهاء دار الثقافةء مغرب . 

- جودة أحمد سعادة وجمال يعقوب اليوسف (1988)» تدريس الممفاهيم» اللغة العربية والرياضيات 

والعلوم والتربية الإجتماعيةء دار الجليلء لبنان. 

- خالد المير وآخرون (1995). سلسلة التكوين التربوي (3)» مطبعة النجاح الجديدة» ط 1ء البيضاء. 

- دوجلاس براون (1994)» أسس تعلم اللغة وتعليمهاء ترجمة د. عبد الراجحي ود. علي أحمد 

شعبان» دار النهضة العربيةء القاهرة . 

- رشيد بناني (1991)» من البيداغوجيا إلى الديداكتيك (دراسة وترجمة) الحوار الأكادهي 

والجامعي» ط 1ء البيضاء. 

- عباس الصوري (1998)» في بيداغوجيا اللغة العربية "بحث في الأصول"» مطبعة النجاح الجديدة 
المغرب. 

- عبد المجيد جحفة وعبد اللطيف شوطا (1992)ء في قضايا اللسانيات العربيةء مطبعة دار قرطبةء 
المغرب. 

- عبد اللطيف الفاربي (1992)» معجم علوم التربية» مصطلحات البيداغوجيا والديداكتيك» سلسلة 

علوم التربيةء 9 - 10ء دار الخطابي للطباعة والنشء المغرب. 

- عبد اللطيف الفاربي (1996)» تحضير الدروس وتخطيط عمليات التعلم» دراسة في الأسس النظرية 

وتطبيقاتها » المعرفة التربوية 1> ط 1» مطبعة النجاح الجديدة. 

- عبد القادر الفاسي الفهري (1985)» اللسانيات واللغة العربية (نماذج تركيبية دلالية )> ط1 » دار 
توبقال» اممغرب. 

- عبد القادر الفاسي الفهري: (2003) اللغة والبيئة. منشورات الزمن العدد: 38. 
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- عبد القادر الفاسي الفهري (2005)» آزمة اللغة العربية في ال مغرب بين اختلالات التعددية 
وتعثرات الترجمة» منشورات زاوية» المغرب . 
- عبد اللطيف الجابري (2009)ء إدماج وتقييم الكفايات الأساسية» ط1 » منشورات عام التربية. 
- عبد الكريم غريب (2003)» منهج البحث العلمي في علوم التربية» ط 2ء منشورات عام التربية 
- عبد العزيز الغرضاف وآخرون: درسنا اليوم» المقاربة المتمركزة حول نشاط الجماعةء دار الخطابي» 
المغخرب. 
- علي آيت أوشان (1996)» اللسانيات والبيداغوجياء نموذج النحو الوظيفي» الأسس المعرفية 
والديداكتيكية. ط 1ء دار الثقافةء البيضاء . 
- علي آيت أوشان (2005)» اللسانيات والديداكتيك» نموذج النحو الوظيفي (من اممعرفة العلمية 
إلى المعرفة اممدرسية)» ط 1 دار الثقافةء البيضاء. 
- محمد حمد الطيطي (2010) البنية المعرفية لاكتساب المفاهيم» تعلمها وتعليمهاء دار الأملء 
الأردن. 
- محمد فتوح (2009) تدريس الأدب ف الجامعات المصريةء مجمع اللغة العربية بالقاهرةء مؤتمر 
اللغة العربية والتعليم مصر. 
- محمد الدريج (2000)ء الكفايات ف التعليم» سلسلة المعرفة للجميع» اطمغرب . 
- ميشال زكريا (1983)» الألسنية التوليدية والتحويلية وقواعد اللغة العربية "الجملة البسيطة'» 
ا مؤسسة الجامعية للدراسات والنشر والتوزيع لبنان. 
- ميلود التوري (2006 )» تدبير ا مجزوءات لبناء الكفايات» ط 1ء سوماكرام المغرب . 
- المصطفى بن عبد الله بوشوك (1990)» تعليم وتعلم اللغة العربية وثقافتهاء دراسة نظرية 
وميدانية» دار الهلال العربية للطباعة والنشر. 
- فيليب جونير (2005)» الكفايات والسوسيوبنائيةء إطار نظري» ترجمة الحسين سحبان» ط1ء 
مكتبة المدارس» المغرب. 
- روجيرز/ بيرنو (2004)» بيداغوجيا الكفايات» إعداد وتعريب» محمد حمود» ط1ء نطبعة النجاح 
الجديدةء المغرب. 
- روجيرز / مانفيل (2005)» بيداغوجيا الإدماج » الإطار النظري - الوضعيات - الأنشطةء منشورات 


مجلة علوم التربيةءاطمغرب. 
- يوسف قطامي: سيكولوجية التعلم والتعليم الصفي » الجامعة الأردنيةء كلية علوم التربية ط 1ء 
دار الشروق» لبنان. 
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1. 3 - المجلات: 

- أوزي أحمد: "ا منهاج الدراسي وحاجات الطفل"» مجلة علوم التربيةء العدد 4ء 1994ء المغرب 

- حسن الصميلي: "لغات التدريس وتدريس اللغات" المجلة التربويةء الجمعية اطمغربية مفتشي 

التعليم الثانويء العدد 4ء 1994 › اممغرب . 

- عبد السلام المسدي: "المعرفة اللغوية وأثرها في مقاييس الاختبار اللغوي"» منشورات كلية الآداب 

والعلوم الإنسانية بالرباط ن رقم 31ء 1994ء اممغرب . 

- عبد اللطيف الفاربي: "مدخل إلى ديدالكتيكا اللغات» حقول اشتغال الديداكتيك"» مجلة ديداكتيكاء 

العدد2. 1992ء المغرب . 

- عبد اللطيف الفاريي: "خطاب اللسانيات في التربية" مجلة ديداكتيكاء العدد 3 1992ء المغرب. 

- علي آيت أوشان: اللسانيات وتعليم اللغة العربية وتعلمها "منشورات كلية الآداب والعلوم 

الإنسانية »> مكناس» المغرب . 

- محمد حلمي هليل: اللغويات التطبيقية ومعجمهاء اللسان العري» مكتب تنسيق التعريب» 
العدد: 22» 1983. 

- محمد الدريج: "ماهي الديداكتيك؟" مجلة التدريس» العدد 7> 1984ء المغرب. 

محمد أحمد عيسى : استراتيجية مقترحة قائثمة على التعلم ال متمركز حول المشكلة لتنمية حصيلة 

القواعد النحوية وتطبيقها في الأداء الشفهي والكتابي لدى طلاب الصف الأول الثانويء اممجلة 

التربويةء ع 106 »ج 1» جامعة الكويت: 363 . 

- محمد السيد: "واقع اللغة العربية في الوطن العربي وآفاق التطوير"» مجلة اللسان العري» العدد 

66ء 2010. 
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2 - باللغة الأجنبية: 
Arddity (J) et autres (1975): Pratique de lagrammaire transformationnelle OCDL,‏ - 
Paris .‏ 
Astolfi JP) et Develay (1993): la didactique des sciences; que sais-je? PUF; Paris.‏ - 
Bouton © (1978): la linguistique appliqueé; que sais- je? PUF,; Paris .‏ - 
chomsky (N) (1969): structure syntaxiques; Seuil; Paris.‏ - 
chomsky (N) (1971): aspects de la théorie syntaxique; Seuil; Paris.‏ - 


- Chami (M) (1987): Lenseigement du Français au Maroc; Diagnostic des difficultés 
et application didactique; imp; Najah el Jadida; Casablanca . 


- Develay (M) (1998) :La transposition didactique en mathématique en physique et en 
biologie; IREM; Layon. 


- Develay (M) (1992): De 1’apprentissage ã Iensigement; Pour un épistimologie 


scolaire; ESF; 2° ed; Paris. 
- D’ Hainaut (L) (1988): Défins aux objectifs de 1’éducation, éd; Labor; Bruxelle 


- Desroiers (R) (1984): Comment Enseigner les concepts; vres un systême de modêèles 


d’enseignement; Quebec. 

- Denis (6) (1972): Linguistiques appliqueés; Armand Colin; Paris. 

- Galisso (R); D Coste: Dictionnaire didactique des langues ed ; Hachette, Paris. 

- Hagege (c) (1976) : Lagrammaire générative; Réfléxion critique; PUF ; Paris. 

- Jackobson (R) (1969): Essai de linguistique générale; T 1; ed; Minuit.Paris. 

- Joannaert (6) (1988): Conflis de savoirs de 1’éducation; ed, PUF, Paris . 

- Orchioni (K) (1980): Lénonciation de la subjectivité dans le langage; ed; Armand 
colin, Paris. 

- Saussure (F) (19) Cours de linguistique générale; Payot; Paris; 1983. 


- Perrenoud (Ph, 1997 ) construire des competence dês I'école, ed, ESF, Paris. 
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المقدمة SRA a A‏ 
الفصل الأول 
- اللسانيات والتربية LSa‏ 
- ا معرفة اللسانية وتعليم وتعلم اللغة LIE‏ 
الفصل الثاني 
اللسانيات التطبيقية AS sas‏ 
- اللسانيات وديداكتيكا اللغات SMA ES‏ 
الفصل الثالث 
- اللسانيات التربوية في العام العربي ORR‏ 
- الوضع اللغوي با مغرب OO A O‏ 
الفصل الرابع 
- واقع تدريس اللغة العربية باطمدرسة اممغربية TLS‏ 
- معايير تعليم وتعلم اللغات وتقوهها SIS‏ 
الفصل الخامس 
- بناء ا منهاج ودرس اللغة العربية OE OREN AN SSS‏ 
- الكتب الممدرسية ودرس اللغة العربية 1T‏ 
الفصل السادس 
- النقل الديداكتيكي ودرس اللغة AS E OEE OEE‏ 
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- الفصل السابع 
- بيداغوجيا الكفايات ودرس اللغة eae‏ 
الفصل الثامن 
- التدريس باطمفاهيم ودرس اللغة Raa‏ 
- الخاتمة RES SE A aE‏ 
قانمة بأسماء المراجع اممعتمدة e ge‏ 
- الفهرس eer ao‏ 
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